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Prefacio 


Este libro va dirigido a todos aquellos que, por cualquier razón, estén interesados 
en el desarrollo cognitivo humano. Espero y deseo que resulte comprensible e 
interesante a lectores procedentes de campos muy diversos: gente interesada en 
el tema pero con escasa o ninguna preparación en psicología; estudiantes 
universitarios, tanto de primeros cursos como de cursos superiores, ya sea de 
psicología general, evolutiva, cognitiva, educativa o incluso social, en los 
diversos campos de la educación o posiblemente también en otras ciencias 
sociales; tal vez incluso profesionales ya doctores en esas áreas. Desde luego, 
tendría que poder utilizarse como libro de texto tanto en los primeros cursos de 
universidad como en los superiores. 


Se han hecho varios esfuerzos con la esperanza de que el libro resulte útil a una 
gama muy amplia de lectores. En el texto se ofrecen muchas referencias, en 
especial de fuentes secundarias que proporcionan un acceso inmediato a gran 
parte de los trabajos básicos de investigación en cada área. Algunos lectores las 
encontrarán muy útiles; otros por supuesto no. Por otra parte, me he detenido a 
explicar el significado de la mayor parte de los términos técnicos utilizados, 
incluso el de aquellos que cualquier persona con una mínima preparación en 
psicología puede conocer ya. He intentado también que la exposición sea 
sencilla y fácil de leer, y al mismo tiempo, a ser posible, un poco más amena y 
algo menos formal de lo que a veces resultan los libros de texto. Personalmente 
no suelo disfrutar leyendo la mayor parte de los libros de texto y, por tanto, me 
gustaría que éste resultase, si no realmente divertido, al menos no totalmente 
aburrido. 


Esta edición del libro se diferencia de la primera en una serie de aspectos. Tiene 
nueve capítulos en lugar de siete e incluye capítulos totalmente nuevos o 
completamente revisados y actualizados sobre los cambios evolutivos durante la 
segunda infancia (capítulo 3), la tercera infancia y la adolescencia (capítulo 4), y 
sobre conocimiento social (capítulo 5), percepción (capítulo 6), memoria 
(capítulo 7) y lenguaje (capítulo 8). Esta edición cubre más aspectos que la 
primera y además los trata de forma más completa. De acuerdo con las recientes 
tendencias en este Campo, se pone menos énfasis en Piaget y su concepción del 
desarrollo cognitivo en forma de estadios evolutivos, y más énfasis en los 


enfoques gibsonianos, de procesamiento de la información y de incremento de 
los conocimientos. Se destacan también las competencias cognitivas 
sorprendentemente precoces de los bebés y de los niños pequeños que han 
puesto de manifiesto las investigaciones recientes. 


Quiero expresar mi más profundo agradecimiento a Deanna Kuhn (Columbia 
University Teachers College), Katherine Nelson (The Graduate School y 
University Center de la City University de New York), Rober S. Siegler 
(Carnegie-Mellon University) y Henry M. Wellman (Universidad de Michigan) 
por sus útiles consejos en el planteamiento inicial de esta edición; a Rocher 
Gelman, Michael Maratsos y Steven Pinker por sus provechosas sugerencias 
respecto al tratamiento del desarrollo del lenguaje (capítulo 8); y a Eleanor 
Flavell por su lectura crítica del manuscrito. Mi más sincero agradecimiento 
también para Ruth Prehn por mecanografiar el manuscrito; a Barbara Preece por 
su ayuda con las referencias; a Linda Benson, Louisa Hellegers y John Isley de 
Prentice Hall, Inc., por su experta ayuda en la conversión de los planes iniciales 
y del manuscrito en un libro; y al Departamento de Psicología de la Universidad 
de Stanford por sus numerosas formas de apoyo. Por último, estoy especialmente 
agradecido a Ellie Flavell por su paciencia, aliento y ayuda durante todo el 
proceso de escritura del libro. 


CAPÍTULO 1 


Introducción 


Conocimiento 


Los conceptos auténticamente interesantes que hay en este mundo tienen la 
desagradable costumbre de escapar a nuestros más decididos intentos por 
concretarlos, por hacerles decir algo definido y hacer que se atengan a ello. 
Obstinadamente, siguen teniendo significados múltiples, ambiguos, imprecisos 
y, por encima de todo, inestables y siempre abiertos a la polémica y el 
desacuerdo, a una drástica reformulación y redefinición cada cierto tiempo y a la 
introducción de nuevos, y a menudo nocivos, ejemplos e instancias del concepto. 
Tal vez no sea malo que nuestros más preciados conceptos posean una especie de 
complejidad e inestabilidad (alguien puede llamarlas riqueza y creatividad). En 
cualquier caso, parecen tener las cualidades señaladas y, por tanto, no sería 
juicioso por nuestra parte dedicar mucho de nuestro tiempo y de nuestras 
energías a intentar fijarles dentro de una definición formal. 


Problemas para definir y poner límites al concepto de conocimiento 


Esto es lo que sucede con ese concepto denominado conocimiento [cognition], 
cuyo desarrollo es el tema del que se ocupa este libro. Sin duda, es importante 
exponer aquí algunas ideas y opiniones sobre la naturaleza del conocimiento, 
pero no resulta posible ni tampoco deseable definirlo o restrigir su significado de 
ninguna forma precisa e inflexible. 


La visión tradicional del conocimiento tiende a restringirlo a aquellos procesos y 
productos más elevados, más inequívocamente «inteligentes» de la mente 


humana. Esta visión incluye procesos mentales superiores correspondientes a 
entidades psicológicas como los saberes o conocimientos [knowledge], la 
conciencia, la inteligencia, el pensar, imaginar, crear, generar planes y 
estrategias, razonar, inferir, resolver problemas, conceptualizar, clasificar y 
relacionar, simbolizar y posiblemente fantasear y soñar. Aunque algunas de estas 
actividades podrían seguramente incluirse en el repertorio psicológico de otros 
animales, no cabe duda de que todas ellas tienen un carácter genuinamente 
humano, propio de la inteligencia del hombre. 


Si bien no hay ningún psicólogo contemporáneo que pretenda dejar fuera del 
dominio cognitivo ninguno de los componentes tradicionales señalados, puede 
que sí haya quienes consideren necesario incluir algunos otros. Algunos 
componentes tendrían unos rasgos más bien humildes, no exclusivamente 
intelectuales- cerebrales. Los movimientos motores organizados (sobre todo en 
los bebés), la percepción, las imágenes, la memoria, la atención y el aprendizaje 
son posibles ejemplos de ello. Otros tendrían un carácter sociopsicológico mayor 
del que el término «conocimiento» normalmente conlleva. Aquí se incluirían 
todas las modalidades del conocimiento social (es decir, del conocimiento 
dirigido al mundo de los objetos humanos por oposición al de los objetos no 
humanos) y la utilización del lenguaje como un medio social y comunicativo 
frente a su uso privado y cognitivo. Una vez que nos embarcamos en esta carrera 
de ampliar y reestructurar el dominio más allá de los tradicionales procesos 
mentales superiores, resulta muy difícil decidir dónde debemos detenernos. Uno 
acaba, finalmente, preguntándose si hay algún proceso psicológico que no pueda 
ser descrito como «cognitivo» en algún aspecto fundamental o que no implique 
«conocimiento» en un grado significativo. La respuesta es que los procesos 
mentales suelen formar parte prácticamente de todos los procesos y actividades 
psicológicas humanas y que, por tanto, no hay en realidad ningún punto en el 
que uno pueda detenerse que no sea arbitrario o que se derive de un principio 
fundamental. Efectivamente, este libro se detendrá poco en aspectos no 
cognitivos como las emociones, la personalidad, la agresión, etc. Hay muchas 
razones prácticas para pasar por alto estos temas y otros parecidos, razones tales 
como limitaciones de espacio, carencia de datos básicos suficientes en algunos 
casos, la consideración de lo que tanto profesores como lectores esperan que 
debería ser el contenido de un libro con este título, y simples referencias 
personales. Pero lo que debe ser subrayado aquí es que no hay ninguna 
justificación para excluirlos que se derive de un principio fundamental. Por 
poner sólo un ejemplo, lo que uno sabe y piensa (conocimiento) interactúa, sin 
duda, de una forma sustancial y significativa con lo que uno siente (emociones). 


Si nos basamos exclusivamente en el estado actual de la teoría y en los datos 
empíricos que conocemos, sería necesario realizar un análisis cognitivo, más o 
menos extenso, de casi todos los fenómenos que se mencionan en un libro de 
texto introductorio de psicología. Al fin y al cabo, sólo tenemos una cabeza y 
está firmemente unida al resto del cuerpo. 


La necesidad de un concepto de conocimiento amplio y complejo 


Si en cuanto vamos más allá de una visión estrecha del conocimiento, centrada 
exclusivamente en los procesos mentales superiores, no encontramos ningún 
punto en el detenernos que no sea meramente arbitrario, ¿por qué ir más allá? La 
respuesta es que sencillamente no podemos hablar de un modo coherente y 
realista de la naturaleza y el desarrollo del conocimiento sin hacer más amplia y 
compleja esa visión. Hay una razón profunda y otra no tan profunda para que 
esto sea así. 


La razón menos profunda es que procesos como percibir, recordar, evaluar a 
otras personas, intercambiar información con ellas, etc., son funciones que el 
cerebro y la mente realizan de un modo rutinario; sencillamente, partiendo de 
cualquier definición razonable del conocimiento, son actividades tan 
genuinamente «cognitivas» como el razonamiento silogístico. Además, se verá 
en el capítulo 2 que los niños realizan conductas motoras y perspectivas 
consideradas inteligentes mucho antes, incluso, de ser capaces de manejar 
ningún símbolo, no digamos ya el razonamiento silogístico. Resultaría 
sumamente arbitrario que los niños sólo pudieran ser bautizados como seres 
«cognitivos» una vez que hubieran alcanzado las formas superiores de la 
cerebración. 


La razón profunda es que los hechos y procesos psicológicos que caen dentro de 
las categorías que denominamos «pensar», «percibir», «recordar», y demás, 
están de hecho entretejidos unos con otros de un modo complejo en el tapiz del 
funcionamiento cognitivo real, efectivo. Cada uno de estos procesos se considera 
que juega un papel fundamental en la puesta en práctica y desarrollo de los 
demás procesos, afectando a su funcionamiento y siendo afectado por ellos. Este 
concepto de interacción mutua, de doble dirección, entre los procesos cognitivos 


resulta de suma importancia. Un artículo de Fridja (1972) sobre los modelos 
teóricos existentes en torno a la memoria a largo plazo puede servirnos para 
ilustrar este punto. Dado que el artículo de Fridja trata sobre la memoria, los que 
lo lean difícilmente se sorprenderán si encuentran en él términos como 
«reconocimiento», «recuerdo», «almacén» y «recuperación». Sin embargo, la 
idea de que la memoria humana no puede ser estudiada en profundidad sin 
referirse al resto de los procesos cognitivos importantes se hace patente a los 
ojos del lector cuando encuentra expresiones como éstas: «idea», «significado», 
«consistencia lógica», «inferencia», «conocimientos», «estrategias», «solución 
de problemas» e «inteligencia». Para que al lector no le quede ninguna tentación 
de observar la «memoria» como un componente cognitivo diferenciado y 
autónomo, se le asegura que «la distinción que se establece entre recordar y 
resolver problemas es únicamente de grado y resulta imprecisa» y que «en 
concreto los procesos de inferencia tienen una función importante en el 
recuerdo» (Fridja, 1972, p. 26). 


La posición de Fridja, incluyendo un gran número de procesos cognitivos tanto 
inferiores como superiores en su descripción de cómo opera la memoria — 
prácticamente todos los procesos mentales— no es infrecuente en el estado 
teórico actual de los estudios sobre memoria. Tampoco la memoria constituye, 
en modo alguno, un caso especial a este respecto. Si escogemos para su análisis 
cualquier otro proceso o categoría de procesos —percepción, imagen mental, 
razonamiento, clasificación, etcétera—, se podría sostener con la misma facilidad 
que todos los demás procesos le influyen y son influidos por él de una u otra 
forma. Lo que se sabe afecta y es afectado por cómo se percibe; cómo se 
conceptualiza o clasifica objetos influye sobre el modo en que se razona sobre 
ellos, y viceversa, y así sucesivamente. Si con el propósito de analizarla 
psicológicamente supusiéramos que la mente humana es una máquina o un 
mecanismo que realiza diversas operaciones mentales con el fin de alcanzar 
diversos productos mentales, lo que sostendríamos aquí sería que se trata de un 
mecanismo enormemente organizado, cuyas numerosas «partes» están 
interconectadas unas con otras de una forma muy rica. En pocas palabras, el 
hombre no es una acumulación o una suma de componentes cognitivos sin 
relación entre sí; es un sistema organizado de modo muy complejo, cuyos 
componentes interactúan entre sí. Sería aburrido seguir insistiendo en la 
existencia de estas interacciones durante todo el libro, pero es conveniente 
recordar siempre que están presentes continuamente en el funcionamiento 
cognitivo. 


La naturaleza y el desarrollo del sistema cognitivo humano: la concepción 
de Piaget 


En la actualidad hay dos concepciones predominantes sobre la naturaleza y el 
desarrollo del sistema cognitivo, la concepción del procesamiento de la 
información y la del gran psicólogo suizo Jean Piaget. Estas dos concepciones 
no son en absoluto incompatibles y muchos psicólogos evolutivos 
contemporáneos están a favor de una combinación de las dos. Es mejor empezar 
con la concepción de Piaget, especialmente porque los capítulos 2 a 4 insisten 
mucho en el trabajo de Piaget. El enfoque del procesamiento de la información 
se discute en el capítulo 4. Antes de describir la concepción de Piaget son 
necesarios, sin embargo, unos comentarios aclaratorios sobre la relación de 
Piaget con este libro. 


Las contribuciones de Piaget a nuestros conocimientos sobre el desarrollo 
cognitivo han sido sensacionales, tanto en cantidad como en calidad. Por otra 
parte, sus ideas sobre el desarrollo cognitivo suelen resultar muy complejas y 
difíciles de entender, incluso cuando se presentan como un todo integrado, 
extensamente y con detalle. Cuando se intenta integrar un breve resumen de las 
ideas de Piaget en contextos narrativos más amplios sobre el tema, tal como 
sucede en este libro, éstas resultan especialmente proclives a la distorsión, a la 
sobresimplificación y, en general, a la comprensión errónea. En otras palabras, 
hay un peligro muy grande de que se entiendan erróneamente sus ideas cuando 
se las presenta de un modo breve y discontinuo, esto es, una serie de conceptos 
en un determinado punto de la narración y otra serie en otro punto posterior. Una 
conclusión que se sigue razonablemente de lo anterior es que, a menos que 
realice alguna lectura complementaria (por ejemplo, Flavell, 1963; Furth, 1981; 
Ginsburg y Opper, 1979; Piaget, 1970 a), los lectores pueden estar condenados a 
entender de un modo equivocado como mínimo algunos aspectos de la teoría de 
Piaget a medida que (espero) aprenden algo interesante y fundamental sobre el 
desarrollo cognitivo en general. 


La asimilación-acomodación como un modelo del funcionamiento cognitivo. 


Piaget concebía el conocimiento humano como una forma específica de 
adaptación biológica de un organismo complejo a un medio complejo. Pero el 
sistema cognitivo que él postulaba es sumamente activo. Es decir, selecciona e 
interpreta activamente información procedente del medio para construir su 
propio conocimiento en vez de copiar pasivamente la información tal como se 
presenta ante sus sentidos. Por supuesto, al prestar atención a la estructura del 
medio y tomar cuenta de ella en su búsqueda de conocimientos, la mente 
concebida por Piaget está siempre reconstruyendo y reinterpretando ese medio 
hasta hacerlo encajar con su propio marco de referencia intelectual. Por tanto, 
la mente nunca copia la realidad, aceptándola pasivamente como algo ya dado 
de antemano, ni tampoco ignora esa realidad, creando autísticamente una 
concepción intelectual particular enteramente fabulosa. Por el contrario, la 
mente construye sus estructuras de conocimiento tomando datos del mundo 
exterior, interpretándolos, transformándolos y reorganizándolos. Por tanto, hay 
un auténtico encuentro con la realidad exterior en el proceso de construcción de 
su propio conocimiento, y en consecuencia ese conocimiento es, en cierto grado, 
«realista» o adaptativo para el organismo. En cualquier caso, Piaget pone 
mucho énfasis en que la mente se encuentra con el medio exterior de una forma 
sumamente activa, autodirigida; podríamos decir que se encuentra con la 
realidad cuando ya ha recorrido más de medio camino. 


La concepción de Piaget sobre cómo interactúan el sistema cognitivo con el 
mundo exterior puede quedar más clara si examinamos con mayor detalle su 
concepto de adaptación. El conocimiento, como cualquier otra forma de 
adaptación biológica, presenta siempre dos aspectos simultáneos y 
complementarios, que Piaget denominaba asimilación y acomodación. Aunque 
resulte conveniente referirse a ellos como si fueran dos actividades cognitivas 
distintas y separadas, debe tenerse siempre presente que Piaget los concibe como 
dos aspectos indisociables del mismo proceso adaptativo básico, las dos caras de 
la misma moneda cognitiva. La asimilación hace referencia fundamentalmente a 
la interpretación o construcción de objetos o acontecimientos exteriores en 
función de las formas de comprender la realidad disponibles y preferibles para el 
propio sujeto. El niño que hace como si un trozo de madera fuese un barco está, 
en términos piagetianos, «asimilando» el trozo de madera a su concepto mental 
de barco, está incorporando el objeto dentro de la estructura general de sus 
conocimientos sobre los barcos. La acomodación viene a significar reconocer y 
darse cuenta, desde un punto de vista cognitivo, de las diversas propiedades 
reales que tienen los objetos y acontecimientos exteriores, así como de las 
relaciones que se establecen entre dichas propiedades; viene a significar la 


captación mental de las cualidades estructurales de la información que proviene 
del medio. La niña que se dedica a imitar concienzudamente los gestos que hace 
su padre está «acomodando» su aparato mental (y con él sus manifestaciones 
motoras) a los detalles precisos de la conducta de su padre. Por último, la 
asimilación se refiere al proceso de adaptar los estímulos exteriores a las propias 
estructuras mentales internas, mientras que la acomodación hace referencia al 
proceso inverso o complementario, es decir, a adaptar esas estructuras mentales a 
la estructura de esos mismos estímulos. En el caso más claro de adaptación 
biológica, la ingestión y digestión de alimentos, los organismos se acomodan a la 
estructura particular del alimento (fácil o difícil de masticar, digerible con la 
ayuda de una u otra enzima, según el alimento de que se trate) y 
simultáneamente asimilan el alimento a su propia estructura física (transforman 
su apariencia exterior, lo convierte en energía, etc.). En las adaptaciones 
cognitivas puede decirse que las personas se acomodan a la estructura particular 
de sus objetos de conocimiento al mismo tiempo que asimilan esos objetos a sus 
propias estructuras cognitivas. 


Otro ejemplo puede servir para dejar clara la enorme interdependencia o 
indisociabilidad existente entre asimilación y acomodación, en qué sentido 
realmente son sólo dos aspectos de un mismo proceso cognitivo. Imaginemos 
que yo enseño a un sujeto una mancha simétrica de tinta sobre un pedazo de 
papel, le pregunto qué le sugiere y el sujeto me dice que parece un murciélago. 
La teoría de Piaget diría que se ha acomodado cognitivamente a ciertas 
características físicas de la mancha y las ha utilizado como base para asimilar la 
mancha a su concepto interno de murciélago. Es importante darse cuenta de que 
no sólo se ha acomodado a un estímulo externo; es decir, que no es que haya 
observado pasiva y estúpidamente la mancha y haya «descubierto» un 
murciélago «que realmente estuviera ahí». Si no hubiera en sus sistema 
cognitivo una concepción previa y bien elaborada de lo que es un murciélago 
indudablemente el sujeto no habría sido capaz de detectar e integrar en una 
estructura perceptiva global el conjunto de características concretas que tenía la 
mancha. En otras palabras, sus posibilidades de acomodación estaban casi con 
toda seguridad tan limitadas y restringidas por sus posibilidades de asimilación, 
como sus posibilidades de asimilación lo estaban por las de acomodación. Sin 
duda, si la mancha no tuviera propiedades físicas compatibles con la figura de un 
murciélago, a las que el sujeto pudiera acomodarse, no habría asimilación de la 
mancha al «murciélago»; esto es, no se percibiría la mancha como parecida a ese 
animal. Si la mancha de tinta tuviese, por ejemplo, la forma de una línea recta y 
fina normalmente el sujeto no estaría tentado a interpretarla como un 


murciélago. Tal vez no resulte tan indudable, pero es casi seguro que si el sujeto 
careciese del concepto cognitivo de murciélago al cual asimilarla, su 
acomodación a las diversas características físicas de la mancha hubiera sido 
completamente distinta. Si quien la percibiese fuese un bebé de un año, con una 
azotea todavía desprovista de murciélagos, no procesaría la información 
estructural contenida en la mancha como ese otro sujeto hipotético y no la vería 
igual que él porque, por así decirlo, el ojo de su mente es distinto. 


Por tanto, desde una perspectiva piagetiana, en cualquier encuentro cognitivo 
con el medio la asimilación y la acomodación tienen una misma importancia y 
deben actuar siempre juntas, en una dependencia mutua. Su modelo del sistema 
cognitivo humano hace especial hincapié en la constante interacción o 
colaboración de los factores cognitivos internos con los ambientales externos en 
la construcción y despliegue del conocimiento, teniendo ambos tipos de factores 
una importancia vital en dicha construcción y despliegue. Lo que ya se conoce 
determinará y restringirá en gran medida la información ambiental que puede 
percibirse y procesarse, de la misma forma que lo que puede percibirse y 
procesarse es una llave fundamental para la activación de los conocimientos que 
ya se poseen y para la adquisición de nuevos conocimientos. Volviendo a 
nuestros dos primeros ejemplos, probablemente el trozo de madera no se habría 
convertido nunca en un barco si no flotase y no tuviera una forma remotamente 
parecida a la de un barco, y los gestos del padre no serían imitados si la niña no 
pudiera similarlos a pautas motoras que ya posee en su repertorio. 


La asimilación-acomodación como un modelo de desarrollo cognitivo. Por 
tanto, el modelo de asimilación-acomodación de Piaget proporciona una 
concepción global valiosa de cómo puede interactuar el sistema cognitivo 
humano con su medio ambiente exterior. Sin embargo, resulta también un medio 
muy útil para comprender el desarrollo cognitivo, es decir, para conocer cómo 
puede desarrollarse de un modo gradual el sistema cognitivo del niño gracias a 
la maduración y a la experiencia. Como ya hemos visto, el modelo tiene 
recursos suficientes para realizar una descripción fundamentalmente atemporal, 
estática, de la interacción entre la mente y el medio exterior, descripción que 
resulta válida sea cual sea la mente, el medio ambiente y el modelo evolutivo en 
que se produzca la interacción. Pero lo que queremos señalar aquí es que el 
modelo se halla igualmente dotado para describir la forma en que puede 
desarrollarse progresivamente la inteligencia, cambiando su estructura y 


contenido por medio de repetidas interacciones con el entorno y, por tanto, 
resulta un modelo especialmente útil en un manual sobre el desarrollo cognitivo. 
Volvamos al ejemplo del trozo de madera para ilustrar de qué forma puede 
ayudarnos el modelo a comprender el desarrollo cognitivo, tal como nos ayudó 
hace un momento a comprender el funcionamiento cognitivo. 


En la situación imaginaria que propusimos anteriormente, un niño está jugando 
con sus barcos de juguete en la bañera y de pronto se fija en un minúsculo trozo 
de madera, un trozo de lápiz roto, que hay en un rincón de la bandeja del jabón. 
Lo coge y, tras reflexionar un poco (había puesto a navegar muchos barcos pero 
ningún trozo de madera), lo coloca cuidadosamente en el agua. Al descubrir que 
flota lo incorpora a su armada y un rato después sale de la bañera un niño no 
sólo más limpio, sino también con más conocimientos. La pregunta es: ¿en qué 
sentido tiene más conocimientos y por medio de qué procesos (cognitivo- 
evolutivos) los ha construido? 


Admitamos que, cuando empieza a bañarse, el niño posee un cierto cuerpo 
organizado de conocimientos y unas determinadas habilidades en relación con 
las propiedades concretas, funcionales, de los principales elementos de la 
situación (barcos de juguete, pequeños objetos indeterminados y agua). Sabe 
mucho sobre sus características visuales y táctiles y también algo sobre cómo 
suelen reaccionar ante las acciones que ejerce sobre ellos. Podríamos decir que 
ha alcanzado ya un cierto nivel de desarrollo cognitivo con respecto a este 
micromundo de su vida cotidiana y que, por tanto, en términos piagetianos, lo 
asimila y se acomoda a él de unas formas específicas que reflejan fielmente ese 
nivel de desarrollo cognitivo. Sin embargo, como consecuencia de las cosas 
nuevas que hace y observa en el curso de ese baño concreto, ese nivel habrá 
cambiado mínimamente y, por tanto, sus asimilaciones y acomodaciones futuras 
dentro de ese micromundo habrán cambiado también mínimamente. 


Supongamos que ha descubierto (acomodación) algunas cosas que desconocía 
hasta entonces sobre lo que las piezas pequeñas de madera pueden y no pueden 
hacer (flotar en vez de hundirse, salpicar muy levemente cuando se las lanza al 
agua, no conseguir mover un barco de juguete grande cuando chocan con él) y 
sobre lo que uno puede y no puede hacer con ellas (hacerlas navegar, hacerlas 
saltar a la superficie, manteniéndolas debajo del agua y luego soltándolas, 
hacerlas navegar subidas a otros barcos de juguete). Además, duante este 
proceso de «minidesarrollo» cambian también mínimamente el contenido y la 
estructura de su mente y su capacidad para construir e interpretar ese 


micromundo (asimilación). Por ejemplo, la clase funcional de objetos parecidos 
a un barco se ha ampliado hasta incluir al menos a ciertos objetos pequeños y 
ligeros que no se parecen mucho a los representantes típicos y cotidianos de 
dicha clase (por ejemplo, sus barcos de juguete). Posteriormente, este pequeño 
cambio en la estructura conceptual puede permitirle considerar (asimilar) 
también otros tipos distintos de objetos como nuevos candidatos para jugar con 
ellos a los barcos. Además, la categoría de cosas parecidas a un barco puede 
ahora subdividirse desde un punto de vista funcional en grandes y fuertes y 
pequeños y débiles, mientras que antes posiblemente era una clase 
indiferenciada, más o menos homogénea. 


Así, mientras intenta acomodarse a algunas propiedades funcionales hasta 
entonces desconocidas de una clase de objetos relativamente nueva para él y 
mientras intenta asimilar el objeto y sus propiedades a los conceptos y 
habilidades que ya posee (intenta interpretarlo, que tenga sentido, aplicar el 
repertorio de acciones que posee sobre él y observar los resultados), la mente del 
niño se ha extendido un poco, y esta extensión a su vez amplía mínimamente sus 
posibilidades futuras de asimilación y acomodación. Mediante asimilaciones y 
acomodaciones repetidas a un medio determinado, el sistema cognitivo se 
desarrolla levemente, haciendo posibles asimilaciones y acomodaciones 
relativamente nuevas y diferentes, que a su vez producirán pequeños avances en 
el desarrollo mental. De esta forma, el proceso dialéctico del desarrollo prosigue 
su camino gradual, pasito a pasito. La mente (o sea, en cualquier punto arbitrario 
de su desarrollo) hace posibles las asimilaciones y las acomodaciones (esto es, 
asimilaciones y acomodaciones características de un mente del tipo ), la 
información resultante o retroactiva [Freedback] a partir de las mismas ayudas a 
producir una mente , que hace posible las asimilaciones y las acomodaciones , 
que una vez más darán lugar a una nueva información que proporcionará alguno 
de los elementos evolutivos básicos para la aparición de una mente , etc., la 
figura 1.1 ilustra el proceso evolutivo aquí descrito. 
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Resultan evidentes las razones por las que un desarrollo de este tipo tiene que ser 
lento y gradual. Cada mente sólo representa un pequeño, imperceptible, avance a 
partir de su inmediata predecesora; tiene sus raíces en ella y, constreñida por ella, 
sólo es libre de desviarse muy levemente de su predecesora. No obstante, 
también resulta evidente que podría tener lugar una modificación muy sustancial 
en el sistema cognitivo humano después de varios años de asimilación diaria, 
prácticamente continua, del medio a la mente y de acomodación de la mente al 
medio. Por tanto, el modelo de asimilación-acomodación de Piaget parece poseer 
los rasgos adecuados para describir la evolución de nuestro sistema cognitivo 
durante la infancia, así como el funcionamiento de ese sistema en el curso de 
cualquier intercambio concreto con el entorno. El modelo concibe el desarrollo 
cognitivo durante la infancia como una consecuencia lógica del funcionamiento 
cognitivo reiterado, sugiere que ese desarrollo debe ser lento y gradual, y 
permite una considerable cantidad de cambio evolutivo global, a partir de toda 
una infancia en la que se va acumulando. Estas son, en nuestra opinión, las 
auténticas características que definen, de hecho, al sistema cognitivo humano. 


En los capítulos 4 y 9 se observa que el modelo de Piaget es criticable y que la 
pregunta de cómo puede describirse y explicarse más satisfactoriamente el 
proceso de desarrollo cognitivo sigue aún en el aire. Pero, a pesar de ello, es útil 
tener como punto de partida una concepción convincente y efectiva de cómo 
realiza el niño sus avances (capítulos 2-8). El modelo de asimilación- 
acomodación de Piaget es precisamente una concepción de este tipo. 


El plan de este libro 


En los capítulos 2 a 5 se detallan los hitos más importantes del desarrollo mental 
general desde el nacimiento hasta la edad adulta. En los capítulos 2 a 4 se insiste 
principalmente en la obra de Piaget, aunque también se incluyen en estos 
capítulos las ideas y los descubrimientos experimentales de otros autores. En el 
capítulo 5 se describe el desarrollo del conocimiento social. Por consiguiente, los 
capítulos 2 a 5 pueden considerarse como el núcleo del libro, dado que describen 
el dominio intelectual creciente que los niños tienen sobre su entorno social y no 


social. Los capítulos 6 a 8 se ocupan de la ontogénesis de la percepción, la 
memoria y el lenguaje. Estos tres temas, junto con el desarrollo del conocimiento 
social, están recibiendo actualmente una gran atención en las investigaciones 
realizadas por los psicólogos evolutivos. Su inclusión aquí refleja la importancia 
concedida en este libro a una concepción del conocimiento amplia en lugar de 
limitada. Por último, en el capítulo 9, se someten a debate algunas preguntas y 
problemas importantes relativos al desarrollo cognitivo. 


Este libro tiene algunas peculiaridades que el lector tiene derecho a conocer. 
Probablemente es más «personal» que la mayor parte de los textos. En primer 
lugar, no me siento obligado, como pueden estarlo muchos escritores de libros de 
texto, a ocuparme de todos los temas importantes dentro del campo que nos 
ocupa. En términos generales, había más probabilidades de que un tema fuera 
incluido en el libro en la medida en que yo: 1) consideraba interesante leer, 
pensar y escribir sobre él; 2) lo conocía con bastante profundidad «desde 
dentro», tal vez porque había escrito ya antes sobre él o porque había investigado 
en ese área; 3) consideraba que podía escribir algo coherente sobre él, teniendo 
en cuenta el espacio disponible, hasta el punto de que un lector poco 
familiarizado con el campo del desarrollo cognitivo pudiera comprenderlo y 
recordarlo. 


En segundo lugar, los temas que se han seleccionado finalmente a partir de los 
criterios idiosincrásicos señalados se exponen también de un modo 
idiosincrásico. Mi exposición tiende a orientarse más hacia la descripción que 
hacia la explicación, frente a lo que sucede con muchos psicólogos evolutivos. 
Por tanto, se hace mucho hincapié en describir qué habilidades cognitivas y qué 
conocimientos desarrollan los niños y, en la medida en que son conocidos, la 
secuencia de pasos implicados en su formación. Esto contrasta con un énfasis en 
intentar poner de manifiesto los factores o variables (por ejemplo, en las 
experiencias cognitivas y el medio que rodea al niño), que producen, facilitan o 
impiden dicho desarrollo. Aunque, sin duda, es difícil decidir qué constituye una 
explicación o una causa del desarrollo cognitivo (capítulo 9), el hincapié que 
este libro hace en la descripción podría, sin duda alguna, parecerle excesivo a 
algunos psicólogos evolutivos. 


Por último, en el libro hay una abundante cantidad de opiniones justificadas y 
conjeturas fundamentadas allí donde (que a veces parece ser en casi todos los 
sitios), los hechos no están suficientemente comprobados. Esas opiniones y 
conjeturas son, casi siempre, mis opiniones y conjeturas, y otros especialistas en 


este campo pueden, indudablemente, no estar de acuerdo con ellas. 


En definitiva, se ha pretendido, y espero haberlo conseguido, que este libro 
constituya un libro de texto introductorio adecuado sobre el desarrollo cognitivo. 
Pero también es, sin ninguna duda, una expresión de mis propios puntos de vista 
y de mis sesgos teóricos en cuanto a lo que puede y a lo que debe decirse hoy día 
en este Campo. 


Resumen 


El concepto de conocimiento que se sostiene en este libro es amplio e inclusivo, 
abarcando otras muchas cosas además de los procesos tradicionales, propiamente 
«intelectuales», como razonamiento y solución de problemas. La mente humana 
se concibe a nivel conceptual como un sistema complejo de procesos 
interactuantes, que genera, codifica, transforma y manipula de cualquier otra 
forma información de diversos tipos. 


El modelo de asimilación-acomodación de Piaget describe la forma en que este 
sistema cognitivo interactúa con su entorno y cómo, gracias a muchas 
interacciones de este tipo, se producen los cambios evolutivos. Según este 
modelo el sistema cognitivo desempeña un papel muy activo en sus intercambios 
cognitivos con el entorno. En vez de realizar simplemente una copia mental de lo 
que ha experimentado, en el curso de sus numerosos intercambios con el medio, 
crea una construcción mental de la realidad. Todo encuentro cognitivo con el 
mundo tiene siempre dos aspectos, la asimilación y la acomodación. La 
asimilación hace referencia fundamentalmente a la interpretación o construcción 
de los datos exteriores en función del sistema cognitivo ya existente. Lo que se 
halla en el exterior es transformado cognitivamente hasta encajar en lo que uno 
conoce y en cómo uno piensa. La acomodación significa darse cuenta de la 
estructura de los datos exteriores. Por tanto, según el modelo de Piaget, el 
sistema cognitivo adapta la realidad a su propia estructura (asimilación), al 
mismo tiempo que se adapta él mismo a la estructura del medio (acomodación). 
Al intentar acomodarse y asimilar una y otra vez elementos ambientales nuevos, 
que aún no han sido asimilados con anterioridad, el propio sistema modificando 
poco a poco su estructura interna, es decir, tiene lugar el desarrollo cognitivo 


(ver figura 1.1). 


El plan de este libro es el siguiente: Los capítulos 2-4 contienen una descripción 
del desarrollo conceptual general, ocupándose el capítulo 2 de la primera 
infancia, el 3 de la segunda infancia y el 4 de la tercera infancia y adolescencia. 
El capítulo 5 expone el desarrollo del conocimiento social. A continuación se 
describen los aspectos evolutivos de la percepción (capítulo 6), de la memoria 
(capítulo 7) y del lenguaje (capítulo 8). La discusión final (capítulo 9) trata de 
las preguntas y problemas más importantes que se plantean en este campo. 
Aunque el libro pretende, evidentemente, ser un texto introductorio, es probable 
que en él se reflejen los propios puntos de vista del autor sobre su disciplina más 
de lo que suelen reflejarse en la mayor parte de los textos introductorios. 


CAPÍTULO 2 


Primera infancia 


No hace falta un libro de texto para admitir que deben existir unas diferencias 
palmarias entre el sistema cognitivo del recién nacido y el de un niño algo mayor 
(cero-un meses frente a dieciocho-treinta, pongamos por caso). Tan grandes son 
las diferencias, tanto físicas como cognitivas, entre ambos organismos que 
parecen casi no pertenecer a la misma especie. Para un observador casual, el 
recién nacido es nulo intelectualmente; aparentemente, carece por completo de 
«mente». Aunque en la actualidad hay gran cantidad de datos experimentales 
que demuestran que esa valoración no hace en realidad justicia a las capacidades 
que tiene el bebé, el desnivel intelectual entre el recién nacido y el niño de dos 
años sigue siendo, a pesar de todo, enorme. Está claro, tanto para el observador 
casual como para el investigador, que, a diferencia del recién nacido, el niño de 
dos años en adelante puede representar y transmitir información por medio de 
símbolos (hablando, por gestos, dibujando, jugando, etc.), puede resolver 
algunos problemas prácticos, concretos, usando para ello, de un modo inteligente 
y planificado, herramientas sencillas u otros medios a su alcance y posee un 
conocimiento práctico bastante grande de su mundo cotidiano, de la gente, de los 
objetos y acontecimientos y de otras muchas cosas. 


Este contraste tan acusado entre el sistema cognitivo del recién nacido y el de un 
niño algo mayor puede, quizá, resultar más patente si nos detenemos en el 
siguiente «problema de singularidad», como lo denominaría un especialista en 
aprendizaje. Tenemos delante un niño recién nacido, otro de dos años de edad y 
un adulto. Tras observar a cada uno de estos tres «estímulos» actuando durante 
un rato, lo que tenemos que hacer es señalar aquel que nos parece más diferente 
o distinto de los otros dos, como ser pensante y conocedor, esto es, como 
organismo cognitivo. Yo elegiría con toda seguridad al recién nacido como el 
más singular en esta comparación y creo que el lector posiblemente haría lo 
mismo. A pesar de las claras e innegables diferencias intelectuales existentes 
entre los dos miembros mayores del trío, ambos se muestran ante nuestros ojos 
como seres dotados de «mente» y, además, de una mente decididamente humana. 


El recién nacido es el único que no da esa impresión a la mayor parte de la gente 
(los padres del bebé están, por supuesto, exentos, por compasión, de resolver 
este problema de singularidad), a pesar de que el desnivel en edad cronológica 
entre él y el niño de dos años es, de hecho, más bien insignificante. 


El objetivo de este capítulo es exponer algunos de los aspectos más importantes 
de la transformación cognitiva, auténticamente trascendental, que tiene lugar 
durante ese breve período de tiempo que abarca desde el nacimiento hasta los 
dos años de edad. Las dos primeras partes del capítulo describen los hitos más 
importantes del desarrollo cognitivo del niño pequeño, usando como marco de 
referencia básico los seis estadios del desarrollo de la inteligencia 
sensoriomotora postulados por Piaget. Se presta una atención especial a la 
conquista final de la capacidad de usar y comprender símbolos, posiblemente el 
resultado más importante y trascendente del período sensoriomotor. 


La tercera parte se centra en una adquisición muy especial que tiene lugar dentro 
de este proceso general de desarrollo de la inteligencia sensoriomotora, 
concretamente en la adquisición del importantísimo concepto de objeto o de 
permanencia del objeto. Las ideas y observaciones pioneras de Piaget dominan 
ambas partes. No obstante, otros psicólogos han realizado también 
posteriormente importantes aportaciones sobre estos mismos temas. La cuarta y 
última parte revisa las ideas e investigaciones recientes, especialmente las 
relacionadas con el desarrollo del concepto de objeto. 


Inteligencia sensoriomotora 


El sistema cognitivo del bebé concebido como inteligencia sensoriomotora 


Aunque pueda afirmarse que el niño de cinco meses «piensa» y «conoce», sin 
duda no realiza estas actividades en el sentido usual de estos términos. ¿En qué 
sentido lo hace entonces? ¿Qué hace o tiene el bebé para que nosotros podamos 
hablar con algún sentido de la naturaleza y el desarrollo del «conocimiento del 
bebé»? 


Lo que el bebé demuestra, de una forma cada vez más clara y menos ambigua a 
medida que va creciendo, es la capacidad de realizar acciones sensoriales y 
motoras organizadas, «aparentemente inteligentes». Esto es, muestra un tipo de 
funcionamiento intelectual completamente práctico, de percibir-y-hacer, limitado 
a la acción; no muestra el funcionamiento cognitivo que solemos asociar con el 
conocimiento, de tipo más contemplativo, reflexivo y con manipulación de 
símbolos. El bebé «conoce» en el sentido de identificar o anticipar objetos y 
sucesos familiares, que se han producido ya con anterioridad, y «piensa» en el 
sentido de identificar o anticipar objetos y sucesos familiares, que se han 
producido ya con anterioridad, y «piensa» en el sentido de actuar sobre ellos por 
medio de la boca, las manos, los ojos y demás instrumentos sensoriomotores de 
forma predecible, organizada y a menudo adaptativa. Su funcionamiento 
intelectual es un tipo de conocimiento enteramente inconsciente y que lo ignora 
todo sobre sí mismo, no simbólico y no simbolizable (por el propio bebé). Es el 
tipo de inteligencia no reflexiva de la que dispone un perro para valerse por sí 
mismo. Es también la inteligencia que usted mismo pondrá en juego cuando 
tenga que realizar muchas acciones que son típicamente no simbólicas e 
irreflexivas por haber sido sobreaprendidas y automatizadas —por ejemplo, 
lavarse los dientes, poner en marcha el coche, cortar el césped mientras controla 
con la vista la hierba que hay delante de usted por si surge algún obstáculo, etc.—; 
o sea, por decirlo una vez más, la inteligencia que está presente e inherente en 
patrones organizados de acciones sensoriales y motoras, y de ahí la descripción 
realizada por Piaget del sistema cognitivo del bebé como una «inteligencia 
sensoriomotora», anterior a la simbolización, a la representación y a la reflexión. 


Esquemas sensoriomotores 


En el capítulo anterior he dicho que el niño asimila la realidad exterior () y 
acomoda () a la realidad exterior, estando el espacio en blanco ocupado por 
diversas expresiones, tales como «sistema mental», «modos preferentes de 
pensar sobre las cosas», «estructura cognitiva», «concepción», «concepto», y 
otras parecidas. Todos estos términos hacen referencia a algún tipo de 
organización cognitiva estable o a la estructura de los conocimientos que hay en 
la mente de un niño que está asimilando y acomodándose. Cuando habla 
específicamente de la asimilación y la acomodación sensoriomotoras realizadas 


por el bebé, en contraste con otras formas simbólicas y representacionales más 
avanzadas evolutivamente, Piaget rellena el espacio en blanco con la palabra 
scheme (esquema)!. 


El significado del término esquema es más fácil de aclarar mediante un ejemplo 
que mediante una definición formal. Generalmente un esquema tiene que ver con 
una clase específica de secuencias de acciones sensoriomotoras fáciles de 
Calificar que el niño pequeño realiza habitualmente, una y otra vez, normalmente 
en respuesta a determinadas clases de objetos o situaciones. Suele concebirse el 
esquema como la base interna, la estructura mental en la que se sustentan las 
secuencias de acciones externas; es, en otras palabras, la capacidad cognitiva que 
subyace y hace posible dichos patrones organizados de conducta. Así, del bebé 
que succiona automáticamente todo lo que entra en su boca se dice que posee un 
«esquema de succión», es decir, que posee una habilidad y una disposición 
permanentes para realizar una clase específica de secuencias de acción 
(movimientos organizados de succión) en respuesta a una clase específica de 
acontecimientos (la inserción de objetos succionables). Igualmente, podemos 
hablar de esquemas sensoriomotores relativos a mirar, escuchar, coger, golpear, 
empujar, dar patadas, etc. Un esquema es algo así como el equivalente, a nivel 
sensoriomotor, de lo que es el concepto a nivel simbólico y de representación. 
Una persona mayor se representa (pensando en él, definiendo verbalmente sus 
características) un determinado objeto como ejemplo de cierta clase, «tetilla»; 
análogamente, el bebé actúa o se comporta con respecto a ese mismo objeto 
como si perteneciese a la clase (funcional) de «cosas para chupar». 


Una cualidad muy importante de los esquemas es que pueden combinarse o 
coordinarse para formar totalidades más amplias o unidades de inteligencia 
sensoriomotora. Por ejemplo, una vez que ha alcanzado ya un cierto desarrollo 
cognitivo, el bebé es capaz de apartar un obstáculo empujándolo (siendo 
«empujar» un esquema motor), con el fin de coger (otro esquema motor) un 
objeto deseado. Puede observarse una integración semejante entre los esquemas 
de succión y prensión manual a partir del momento en que el niño adquiere la 
tendencia sistemática de llevarse a la boca todo lo que consigue coger con las 
manos. A medida que los esquemas simples se van, poco a poco, generalizando, 
diferenciando y, sobre todo, coordinando e integrando entre sí de formas diversas 
y complejas, la conducta del bebé comienza a dar muestras de ser cada vez más 
inequívocamente «inteligente» y «cognitiva». 


Esta discusión de los conceptos de inteligencia sensoriomotora y schemes de 


Piaget podría llevar erróneamente al lector a pensar que en el conocimiento del 
bebé todo es conocimiento de procedimientos —de cómo y cuándo realizar ésta o 
aquella acción o secuencia de acciones. Sin embargo, como veremos en este 
capítulo y en otros posteriores (capítulos 5 a 8), los bebés también aprenden y 
saben cosas que se parecen más a información sobre el mundo que a formas de 
actuar sobre él. Como ejemplos, pueden reconocer objetos y acontecimientos 
familiares y pueden incluso formar conceptos o categorías (por ejemplo, Cohen 
y Strauss, 1979; Ross, 1980; Strauss, 1981). 


Inteligencia adaptada, imitación y juego 


Podemos ya afirmar que la actividad cognitiva del bebé consiste en asimilar la 
realidad exterior a sus unidades cognitivo- estructurales internas, que se 
denominan esquemas sensoriomotores, y al mismo tiempo en acomodar esos 
esquemas a la estructura de la realidad exterior. Por ejemplo, el bebé asimila un 
sonajero a su esquema de prensión; lo «interpreta», conductualmente hablando, 
como algo que no puede cogerse. Al cogerlo, está acomodando también su 
esquema de prensión a las características físicas concretas de ese objeto. Es 
decir, ajusta los movimientos de su mano al tamaño y la forma del sonajero y, 
por tanto, lo agarra de un modo totalmente distinto de como agarraría un 
azucarillo, pongamos por caso. En la mayoría de estas interacciones entre los 
esquemas sensoriomotores y la realidad exterior, la asimilación y la 
acomodación contribuyen prácticamente por igual, sin que ninguno de los dos 
aspectos resulte aparentemente más importante o sobresaliente por el otro. Piaget 
utiliza el término inteligencia adaptada para referirse a esta situación prototípica 
en la que la asimilación y la acomodación se hallan prácticamente en equilibrio. 


Sin embargo, no siempre están en equilibrio; cualquiera de ellas puede dominar 
sobre la otra. Si hay una mayor importancia de la acomodación que de la 
asimilación, la conducta cognitiva tomará la forma de imitación (modelado, 
copia). Si yo imito o copio la conducta de alguien con toda la precisión y 
fidelidad que me sea posible, estoy sin duda poniendo todo mi esfuerzo 
cognitivo en adaptar o acomodar mi conducta a ese alguien y a sus ideas, en vez 
de reconstruir libremente o asimilar su conducta de acuerdo con mis propias 
ideas. Si, por el contrario, el énfasis está puesto sobre todo en la asimilación y no 


en la acomodación, el resultado será el juego o cualquier otra actividad cognitiva 
de autoexpresión, menos «realista» (fantasía, pensamiento creativo, o incluso 
pensamiento autista o ilusorio). Si en vez de repetir como un loro su conducta, 
decido realizar una danza moderna que exprese y simbolice lo que su conducta 
me hace sentir, entonces la balanza se inclinará, sin duda, hacia un predominio 
de la actividad asimilativa. En una fotografía de un paisaje hay, sobre todo 
acomodación; en un paisaje de Salvador Dalí hay, sobre todo, asimilación. 


Volvamos ahora al bebé sensoriomotor. Si explorase las características de un 
bastón para ver lo que podría hacer con él (intentando «comprender» el bastón, 
en el sentido sensoriomotor del término) la asimilación y la acomodación 
estarían prácticamente en equilibrio y la exploración realizada por el niño sería 
un acto de inteligencia adaptada. Si tratase de representar el aspecto o la 
conducta del bastón con su propio cuerpo (por ejemplo, golpeando en la mesa, 
primero con el bastón y luego con los dedos), el énfasis estaría puesto en una 
laboriosa acomodación y su conducta se denominaría imitación. Por último, si 
simulase que el bastón era su muñeca, ignorando alegremente al hacerlo las 
enormes diferencias físicas que hay entre un bastón y una muñeca, se trataría de 
una asimilación libre (del bastón a su «concepto» o esquema de muñeca) y 
diríamos de él que está jugando. Las tres formas señaladas de funcionamiento 
cognitivo —inteligencia adaptada, imitación y juego— estarán presentes en la 
descripción del desarrollo sensoriomotor que se ofrece más adelante. 


Motivación cognitiva 


Hasta este momento he descrito un sistema cognitivo de tipo sensoriomotor más 
que simbólico-representacional, y que funciona y va transformándose progresiva 
y evolutivamente por medio de una asimilación de la realidad a los propios 
esquemas y de una acomodación simultánea de los esquemas a esa realidad. Se 
ha dicho también que la naturaleza o el carácter cualitativo de esta interacción 
esquemas-realidad varía desde el juego a la imitación pasando por la inteligencia 
adaptada, en función del predominio relativo de la asimilación o de la 
acomodación. Sin embargo, no se ha dicho nada, en primer lugar, sobre las 
razones por las que el sistema cognitivo sensoriomotor o cualquier otro posterior 
tendría que ponerse en funcionamiento ni tampoco sobre las circunstancias bajo 


las cuales sería más probable que el sistema operase con un máximo de 
intensidad y persistencia. Es preciso, por tanto, añadir a lo ya expuesto una 
descripción de la motivación cognitiva, esto es, de los factores y fuerzas que 
activan o intensifican el procesamiento cognitivo humano. Cuando tengamos ya 
cierta idea sobre el origen de la fuerza intelectual y sobre sus combustibles 
preferidos, estaremos, por fin, en condiciones de describir su recorrido evolutivo 
durante la primera infancia. 


Sin duda, los seres humanos ponen en funcionamiento sus conocimientos y sus 
habilidades cognitivas por muchas razones distintas, con el fin de alcanzar 
muchas metas distintas. Por su naturaleza, algunas de estas razones y de estas 
metas son, fundamentalmente, no cognitivas; son extrínsecas, más que 
intrínsecas, con respecto al sistema cognitivo en sí. El bebé que coge su biberón 
y lo succiona únicamente con el fin de satisfacer su hambre y no de aprender 
algo sobre las potencialidades de prensión y succión que ofrecen los biberones 
está, sin lugar a dudas, activando sus habilidades sensoriomotoras al servicio de 
una necesidad o meta extrínseca, no cognitiva. Esto mismo sucede en el caso del 
niño de tres años que hace un uso inteligente de una sillita para obtener un pastel 
que está fuera de su alcance y del estudiante de segunda enseñanza que estudia 
intensamente buscando únicamente la aprobación paterna. 


Resulta, sin embargo, más interesante el hecho de que en todos los niveles 
evolutivos, muchos de los esfuerzos intelectuales humanos tiene una motivación 
intrínseca, en lugar de extrínseca. Es decir, el sistema cognitivo muchas veces se 
pone en marcha y se mantiene en funcionamiento por factores exclusivamente 
cognitivos, más que por necesidades corporales o por otro tipo de motivaciones. 
El siguiente episodio conductual, aunque sea breve, ilustra la mayor parte de los 
factores de este tipo identificado por los psicólogos. 


Una niña de doce meses que está de pie al lado de una mesita baja golpea un 
bloque que ella misma está sujetando contra una caja de chinchetas; en el otro 
extremo de la mesa la tapa de una cafetera mal cerrada traquetea ruidosamente 
con cada golpe. La niña se detiene; explora con la vista la superficie de la mesa. 
Vuelve a golpear la caja concentrando su atención en los pequeños movimientos 
de la tapa. Va al otro extremo de la mesa, levanta la tapa y la hace traquetear; 
luego vuelve a su caja de chinchetas y a su bloque. Ella golpea: la tapa traquetea. 
La niña hace una especie de gorjeos mientras una gran sonrisa se dibuja en su 


rostro. Mira a su madre, sonriente todavía, y sigue con el golpeteo y los 
traqueteos de la cafetera, todo ello acompañado de gorjeos, balbuceos y 
moderadas manifestaciones de placer (Bronson, 1971, p. 269). 


¿Por qué golpea la niña la caja de chinchetas por primera vez? Aunque pueda 
parecer una argumentación circular, la mejor respuesta es que golpear cosas para 
ver, oír y sentir los resultados que se producen es un esquema sensoriomotor 
muy usual, probablemente de adquisición universal, y que el ejercicio repetido 
de los esquemas es algo que sencillamente forma parte de su propia naturaleza, 
sobre todo cuando son de adquisición reciente. Preguntar por qué golpea el niño 
cuando dispone de un esquema para golpear y de un objeto sumiso con el que 
golpear es, para Piaget y para otros muchos psicólogos, algo así como preguntar 
por qué respira cuando dispone de pulmones y aire. Existe, en palabras de Hunt 
(1969, p. 37), «un sistema de motivación inherente al procesamiento de 
información y a la acción» (la cursiva es mía). Son conscientes con esta idea 
ciertos resultados experimentales que demuestran que los bebés pueden ser 
sometidos a un condicionamiento operante usando para ello como únicos 
refuerzos imágenes y sonidos atractivos. Es decir, que los bebés «trabajarán» 
(realizando repetidamente ciertas respuestas motoras) a cambio de un premio 
consistente únicamente en ver imágenes, oír voces, etc., de la misma forma que 
«trabajarían» por refuerzos tradicionales como la comida. La idea de que la 
actividad cognitiva tiene en muchas ocasiones una motivación intrínseca no 
significa que su disposición a actuar no pueda ser aumentada o disminuida por 
factores ambientales. Tenemos todas las razones para creer, por ejemplo, que una 
exposición continuada a un modo de vida intelectualmente pobre puede de hecho 
reducir sustancialmente dicha disposición. Lo que significa es que hay una 
«inclinación natural», por así decirlo, a hacer uso de los instrumentos cognitivos 
que la evolución de las especies y el propio desarrollo individual han 
proporcionado y que los diversos factores no-cognitivos modulan esta 
inclinación en lugar de crearla realmente ex nihilo. 


Cuando la tapa de la cafetera traquetea ruidosamente, la niña se detiene, explora 
visualmente la superficie de la mesa y vuelve a golpear la caja. Esto ilustra el 
hecho de que ciertas clases de «entradas» (inputs) tienden a aumentar la 
actividad del sistema cognitivo. Al recibir este tipo de «entradas», el niño 
suspende temporalmente las actividades que estaba realizando y aumenta su 
tensión y su actividad intelectual, dando lugar probablemente a una serie de 


conductas de búsqueda de información (atencionales, de curiosidad, 
exploratorias, etc.). Las «entradas» que poseen esta propiedad tan notable 
pueden sufrir ciertas variaciones a medida que crece el niño, pero al menos de la 
mitad de esta primera infancia en adelante incluirán con toda seguridad los 
siguientes: 1) acontecimientos-estímulos nuevos o que no han ocurrido 
últimamente; 2) acontecimientos cuya estructura es relativamente compleja, 
antes que simple, en relación con el nivel cognitivo del niño; 3) acontecimientos 
que no han sido anticipados y resultan sorprendentes, esto es, que violan 
visiblemente las expectativas que tiene el niño sobre lo que debería suceder en 
esa situación; 4) acontecimientos extraños o desconcertantes que producen 
conflicto o incertidumbre en la mente del niño. Puede observarse que todos estos 
acontecimientos tienen la capacidad de despertar el interés y la actividad 
cognitiva del niño en función únicamente de su relación con el sistema cognitivo 
que él posee. Una «entrada» no es nunca «extraña», «sorprendente», etc., en sí 
misma; sólo puede ser definida así si resulta extraña o sorprendente para alguien. 
Precisamente a causa de las diferencias estructurales existentes entre los sistemas 
cognitivos de bebés de distintas edades, un mismo acontecimiento-estímulo 
puede ser capaz de producir sorpresa, con las correspondientes sequelae 
cognitivas, en un niño de dieciocho meses pero no en un recién nacido, o 
viceversa. 


Para el recién nacido, que aún carece de la experiencia necesaria para crearse 
muchas expectativas con respecto a cómo deben de ser las cosas, la capacidad de 
despertar su interés y su actividad cognitiva reside fundamentalmente en ciertas 
propiedades absolutas, inherentes al estímulo físico en que consiste la «entrada». 
En concreto: 


El bebé tiene predisposición a atender a aquellos acontecimientos que suponen 
un alto grado de cambio en sus características físicas. Los estímulos que 
despertarán y mantendrán más probablemente la atención de un recién nacido 
son los que se mueven o los que tienen un marcado contraste de luz (Kagab, 
1970, p. 298). 


Otras predisposiciones atencionales son más específicas de la especie. Por 
ejemplo, actualmente parece muy probable que los bebés estén predispuestos de 


forma innata a prestar atención de forma preferencial al habla humana frente a 
otros sonidos (Gibson y Spelke, 1983; ver también los capítulos 5, 6 y 8). 


Esas propiedades absolutas no pierden su poder activador en los meses y años 
siguientes (es probable que un objeto en movimiento atraiga la atención de todo 
el mundo), pero las propiedades más relativas, en las que el estímulo está en 
relación con el momento evolutivo del niño, tales como la sorpresa y la 
incertidumbre, se vuelven mucho más importantes con el paso del tiempo. 


Diversos psicólogos han propuesto, de una forma u otra, una hipótesis más 
específica respecto a estas propiedades relativas (McCall y McGhee, 1977). 
Según esta hipótesis, la curiosidad del niño se despierta especialmente en 
presencia de «entradas» que son leve o moderadamente discrepantes con 
respecto a sus conocimientos y expectativas en ese momento; esto es, en 
presencia de acontecimientos que pueden ser asimilados parcial pero no 
completamente a los esquemas cognitivos existentes. Por ejemplo, con respecto 
a un bebé que acaba de adquirir una serie de expectativas implícitas sobre la 
apariencia del rostro humano, la hipótesis sostiene que una figura de un rostro 
distorsionado (con un ojo en la barbilla, etc.) despertaría mucho interés y 
exploración cognitivos. Este estímulo es una mezcla seductora de lo familiar y lo 
no familiar, de lo esperado y lo inesperado, y, por tanto, provocaría un gran 
esfuerzo de asimilación y acomodación. 


Por el contrario, un rostro normal sería menos interesante para el bebé porque es 
completamente familiar (representando el contraste entre lo escasamente 
discrepante y lo moderadamente discrepante), y una fotografía de una nave 
espacial resultaría también menos interesante por ser completamente 
incomprensible y ajena para el niño (muy discrepante frente a lo moderadamente 
discrepante). Una variante de esta misma hipótesis afirma que los estímulos 
moderadamente complejos (también aquí relativos al nivel cognitivo del niño) 
tienen una probabilidad mayor de despertar su interés que los muy complejos y 
los muy simples. 


Vista superficialmente, esta hipótesis resulta muy plausible y uno está tentado de 
afirmar sencillamente que hay algo de verdad en ella. Sin embargo, los esfuerzos 
por verificarla experimentalmente han obtenido hasta la fecha un éxito muy 
relativo (Cohen, De Loache y Strauss, 1979). Ha sido difícil, por ejemplo, 
determinar el grado de «discrepancia» de un estímulo concreto para un niño en 
particular, dado que esa determinación precisa un diagnóstico exacto del nivel 


cognitivo de ese niño en particular con respecto a ese tipo concreto de estímulo. 
Además, el tipo concreto o la dimensión en la que el estímulo discrepa puede 
influir también de algún modo. Sospecho que otro problema reside en que en 
ciertos momentos y en ciertos estados psicológicos tanto los bebés como las 
personas de más edad pueden de hecho preferir objetos confortablemente 
familiares, fácilmente asimilables y poco discrepantes en vez de enfrentarse a 
otros moderadamente discrepantes, más estimulantes y problemáticos. El primer 
golpe que nuestra niña da sobre la caja y su anticipación tácita del tipo de ruido 
que iba a producir sería un ejemplo de lo que estamos diciendo (sus siguientes 
golpeteos serían otro ejemplo). Como vamos a ver un poco más adelante, la 
actividad cognitiva puede desplegare también para realizar empresas que 
suponen poca o ninguna incertidumbre, sorpresa o novedad, tareas que 
difícilmente podrían considerarse incomprensibles o moderadamente 
discrepantes de los esquemas existentes. 


Los demás rasgos destacados de la situación sirven también para ilustrar algunos 
aspectos importantes de la motivación cognitiva. La niña explora y experimenta 
hasta que descubre la causa del inesperado ruido de traqueteo, da muestras de un 
gran placer y satisfacción cuando lo descubre y luego repite los golpeteos una y 
otra vez con gran entusiasmo. Como indicábamos anteriormente, los estados 
cognitivos de incertidumbre, sorpresa, perplejidad, interés, etc., que se producen 
cuando suceden acontecimientos novedosos, inesperados o, dicho de otra 
manera, no fácilmente asimilables, suelen provocar actividades cognitivas 
encaminadas a rectificar la situación. Dependiendo, por tanto, de su nivel de 
desarrollo cognitivo, el niño puede investigar o explorar de modo sistemático o 
no sistemático, puede tantear a ciegas o experimentar de forma inteligente. Si 
consigue superar el problema, comprendiendo, finalmente, lo que en un 
principio le resultaba incomprensible, una de las respuestas características es esa 
especie de liberación de la tensión y esos sentimientos de placer que muestra 
nuestra niña. Probablemente comprender y entender las cosas, especialmente 
después de haber realizado un intenso esfuerzo cognitivo para ello, resulta 
enormemente reforzante para los seres humanos, sea cual sea su edad. Hay 
alguna prueba empírica, por ejemplo, de que los bebés de tres-cuatro meses de 
edad pueden ser capaces de sonreír y vocalizar tanto por razones cognitivas 
como sociales. Esto es, además de sonreír y balbucear a la gente, también 
parecen sonreír y balbucear cuando consiguen identificar (asimilar, 
«comprender») estímulos no sociales. 


En lo que acaba de decirse está implícita la idea de que una parte de la 


motivación intrínseca al funcionamiento cognitivo es precisamente la motivación 
de resolver situaciones problemáticas, de ser eficientes con respecto al propio 
medio que nos rodea, de ser competentes. Es una creencia generalizada que esta 
aspiración de superación, efectividad y competencia es una parte importante de 
la energía motriz del sistema cognitivo. La niña repite encantada esa actividad 
que produce los traqueteos al menos en parte con el fin de saborear y ejercitar 
esa competencia recién adquirida que le permite provocar un fenómeno tan 
interesante. De hecho, todo este episodio conductual era el preámbulo de un 
artículo cuyo título comenzaba diciendo: «El desarrollo de la competencia...». 
Hay razones para pensar que los bebés, y puede también que los niños de más 
edad y los adultos, están especialmente motivados para reproducir acciones de su 
propia cosecha que consideran como causa o factor instigador de fenómenos, 
interesantes en su entorno. Sin duda alguna, nuestra niña de doce meses se 
excitaría cognitivamente con la secuencia de golpes y traqueteos aunque fuese 
otra persona la que produjese el ruido. Aun así, se extrañaría y se sorprendería, y 
aún le proporcionaría un placer sensorial, etc. Pero el hecho de que sea ella la 
que produce el ruido y además el darse cuenta de que es ella la que no lo 
produce, incrementa enormemente su interés. Cualquiera que tenga una cierta 
experiencia en la observación de bebés podría predecir que si inicialmente 
hubiese realizado la secuencia otra persona, la niña se habría apresurado a 
intentarla por sí misma. En la literatura experimental llega incluso a insinuarse 
que los bebés pueden llegar a apegarse emocionalmente a aquellos objetos cuya 
conducta suele ser contingente, de la forma señalada, con su propia conducta 
(Watson, 1972). Es posible incluso que este proceso contribuya al apego que el 
bebé siente hacia su madre y hacia otros seres humanos «interesantes» (Yarrow y 
Pederson, 1972). 


Hasta ahora hemos contado una historia bastante larga sobre los aspectos 
intrínsecos de la motivación cognitiva y sería bueno encontrar algún tipo de 
ayuda memorística O de truco mnemotécnico para recordarla. El truco 
mnemotécnico favorito es uno que me enseñaron en cierta ocasión para recordar 
la altura (aproximada) del Monte Fujiyama, en Japón. Basta con recordar que el 
año tiene doce meses y trescientos sesenta y cinco días para hallar 
automáticamente la respuesta: 12.365 pies [3.776 metros]. Da la casualidad de 
que hay un truco bastante bueno para recordar muchas de las cosas que se han 
dicho en este apartado. Sólo hay que preguntarse cómo tendría que estar dotado 
un sistema cognitivo humano para estar en unas condiciones adecuadas para 
aprender la enorme cantidad y diversidad de cosas que los miembros de nuestra 
especie aprendemos, de hecho, de un modo rutinario. Si usted, como arquitecto 


de la evolución, quisiese construir un sistema de adquisición de conocimientos 
de tipo humano eficiente, ¿qué clase de diseño adoptaría? 


Como primera medida, parecería prudente diseñarlo para que realizase una gran 
cantidad de funcionamiento cognitivo espontáneo, no instrumental, movido por 
motivaciones intrínsecas más que extrínsecas. El sistema estaría en disposición 
de percibir, hacer y recordar cosas aun cuando no estuviese satisfaciendo 
necesidades no cognitivas (por ejemplo, de alimentación) con su actividad; 
ejercitaría sus esquemas tanto por el placer de hacerlo como por fines prácticos, 
tanto por diversos como por necesidad. Hay tantísimas cosas que aprender que 
no se permitiría al sistema permanecer inactivo ni un segundo, excepto cuando 
tuviese en perspectiva algún beneficio tangible. 


El sistema cognitivo tendría también una predisposición especial a atender a 
aquellas situaciones o características de las situaciones que le proporcionasen 
más información y, sobre todo, información nueva y, consecuentemente, digna 
de ser aprendida. Según esto, su atención debería centrarse más en los contornos 
de los objetos (los contornos son, de hecho, zonas de contraste de luz) que en sus 
partes interiores, y más también en los objetos en movimiento que en los que 
estuviesen quietos. Sin duda, es conveniente prestar especial atención a los 
objetos que se mueven (siendo los seres humanos el más claro ejemplo de ello) y 
los contornos, evidentemente, proporcionan información sobre la forma del 
objeto y, por tanto, sobre su identidad. El aprendizaje se facilitaría también si el 
sistema cognitivo estuviera presintonizado de forma innata respecto a los 
miembros de su propia especie y respecto a su comportamiento (por ejemplo, su 
habla). 


Quizá sea aún más adaptativa a este respecto la gran sensibilidad del sistema 
ante esas propiedades relativas de los estímulos —en función del momento 
evolutivo del niño— antes mencionadas. Un organismo que debe aprender y 
desarrollarse tendría que estar expresamente diseñado para percibir, explorar e 
intentar comprender acontecimientos nuevos, sorprendentes, extraños, 
discrepantes, que provoquen incertidumbre y curiosidad, o, en términos más 
generales, «acontecimientos no fácilmente asimilables», ya que constituyen el 
principal alimento para su progreso cognitivo. 


Huelga decir que se recompensaría generosamente al sistema cognitivo cuando 
sus esfuerzos por comprender ese tipo de acontecimientos se viesen coronados 
por el éxito, es decir, cuando consiguiese aprender algo nuevo, dando un paso 


hacia adelante en su desarrollo cognitivo; de este modo, le proporcionaremos un 
placer y una sensación de satisfacción exclusivamente cognitivos cada vez que 
alcance un poco de comprensión. Nos gustaría también que el sistema disfrutase 
ensayando una y otra vez cada competencia recién adquirida, por sí mismo, y sin 
ayuda de nadie. Este ensayo continuo con objeto de dominar la competencia 
tenderá a hacerla más sólida y estable, gracias al sobreaprendizaje que 
proporciona. 


En definitiva, hemos diseñado un organismo que aprende sin darse cuenta 
cuando no hay ninguna necesidad práctica de hacerlo, que intenta aprender 
aquello que le resulta más necesario aprender y que encuentra gratificante no 
sólo aprender esas cosas por primera vez, sino también hacer más sólido y 
perfecto ese aprendizaje por medio de una práctica posterior. La cría humana 
parece ser precisamente un organismo de ese tipo. 


Los seis estadios del desarrollo sensoriomotor según Piaget 


El rango de edades señalado a continuación para cada uno de los seis estadios de 
Piaget sólo pretende ser un índice aproximado. Por tanto, cada bebé concreto 
puede pasar por cada uno de los estadios más rápida o más lentamente de lo que 
estas normas genéricas de edad indican. Sin embargo, la secuencia de estadios se 
considera absolutamente constante o invariante en los niños de todo el mundo. 
En este sentido, Piaget afirma que para llegar a un determinado estadio no puede 
saltarse nunca ninguno de los estadios precedentes y que ningún estadio puede 
ser nunca surcado en un orden evolutivo distinto del señalado. Por último, los 
logros de cada estadio se consideran acumulativos; esto es, las destrezas 
alcanzadas en estadios precedentes no se pierden al acceder a posteriores 
estadios. 


Como el lector sabe, la mayor parte de los trabajos de investigación en 
psicología utilizan docenas o incluso centenares de sujetos. Por el contrario, la 
secuencia evolutiva que se va a describir a continuación está basada, 

únicamente, en las detalladísimas observaciones realizadas día a día por Piaget 
de sus tres hijos, observaciones llevadas a cabo hace aproximadamente cincuenta 
años. En estas condiciones, ¿qué fiabilidad debemos conceder a su descripción 


del desarrollo sensoriomotor? Como sugiero en la parte final de este capítulo, la 
investigación posterior con muestras amplias de bebés ha confirmado en su 
mayor parte muchas de las observaciones de Piaget, aunque aspectos de su 
descripción evolutiva requieren una revisión o reinterpretación. 


Estadio 1 (aproximadamente, cero-un-mes) 


El niño viene al mundo dotado con diversos reflejos. Algunos de ellos carecen 
de interés para el desarrollo cognitivo, ya que están destinados, o bien a no sufrir 
ningún cambio con la edad y no llegar a ser nunca relevantes desde un punto de 
vista cognitivo (por ejemplo, el estornudo), o bien a desaparecer por completo 
(por ejemplo, el reflejo de Moro, una pauta de conducta de alarma característica 
específicamente del bebé). Otros, como la succión, los movimientos de los ojos 
y los movimientos de las manos y de los brazos, están llamados a experimentar 
importantes cambios evolutivos como consecuencia de su ejercicio constante y 
de su aplicación repetida a objetos y acontecimientos externos. Piaget atribuye 
mucha importancia a estos últimos reflejos, porque considera que son los 
primeros cimientos de origen innato del desarrollo cognitivo humano. En otras 
palabras, según él, son los primeros esquemas sensoriomotores del bebé. 


Piaget observó que durante el primer mes de vida fuera del vientre de la madre 
se producían unas mínimas, pero posiblemente significativas, alteraciones en la 
conducta de succión de sus hijos. Aunque actuó con mucha cautela en este 
punto, Piaget creía que estas alteraciones podían reflejar unos primeros cambios 
muy pequeños en la estructura del esquema de succión del bebé (consolidación, 
estabilización, generalización y diferenciación). Además, consideraba que estos 
cambios se debían, al menos en parte, a la práctica y a la experiencia repetida 
con objetos «curables» de distintos tipos, por ejemplo, una tetilla blanda que da 
leche frente a un pulgar, más duro y seco. Estos cambios en el esquema de 
succión, basados en la experiencia, constituyen un humilde pero genuino 
ejemplo de ese proceso evolutivo gradual, «paso a paso», defendido por Piaget, 
que describíamos en el capítulo 1. Posteriores investigaciones realizadas por 
otros autores han confirmado plenamente la existencia de cambios evolutivos 
muy tempranos en la respuesta de succión: 


Con los labios completamente cerrados, la pauta de succión inicial del recién 
nacido consiste en un conjunto indisociable, casi unitario, de movimientos que 
tiene por objeto producir una presión negativa en toda la cavidad bucal. Una 
primera ejecución con éxito pone en marcha la acción completa, momento a 
partir del cual empieza a cambiar... Lo que resulta sorprendente durante la cuarta 
semana es que esas primeras pautas indiferenciadas se hayan diferenciado en una 
serie de componentes integrados entre sí (Bruner, 1967, pp. 7-8). 


Sólo nos queda añadir a lo ya dicho que la conducta y el desarrollo atribuidos al 
estadio 1 pertenecen en su mayor parte a la categoría de «inteligencia adaptada». 
O sea, que en este primer momento no se produce ninguna conducta que pueda 
ser identificada claramente ni como «juego» ni como «imitación». 


Estadio 2 (aproximadamente, uno-cuatro meses) 


Este estadio se caracteriza, en primer lugar, porque prosigue la evolución de los 
esquemas sensoriomotores simples y, en segundo lugar, por la coordinación o 
integración progresiva de un esquema con otro. Con respecto al primer aspecto, 
esquemas simples asociados con procesos tales como chupar, mirar, escuchar, 
vocalizar y coger objetos (prensión), se someten diariamente a una práctica 
espontánea muy abundante —recuérdese la discusión precedente sobre la 
motivación cognitiva intrínseca—. Como consecuencia de ello, cada uno de estos 
esquemas experimenta durante estos meses un considerable refinamiento y 
elaboración evolutiva. Siguiendo con el ejemplo del estadio 1, la succión sigue 
perfeccionándose como destreza motora. Al final de este estadio 2 puede incluso 
producirse con cierta anticipación en respuesta a determinados indicios visuales 
o cinestésicos asociados a ella; por ejemplo, en respuesta a la mera visión de la 
tetilla acercándose o la mera sensación de hallarse en la misma posición en la 
que se le suele dar el biberón. 


Más interesante aún que este perfeccionamiento de esquemas simples, aislados, 
es la coordinación progresiva o la «puesta en relación» de un esquema con otro. 


Por ejemplo, la visión y la audición empiezan a relacionarse funcionalmente. 
Cuando oye un sonido el bebé vuelve la cabeza y la vista en dirección de la 
fuente de sonido (McGurk y Lewis, 1974). La activación de sus esquemas de 
escuchar-oír, con sus procesos de asimilación-acomodación visual. 


Hay otras dos importantes coordinaciones esquema-esquema que se establecen 
adecuadamente en este sentido: la coordinación de succión-prensión y la de 
visión-prensión. En el caso de la succión-prensión, el bebé desarrolla la 
habilidad (y una tendencia muy fuerte) de llevarse a la boca y chupar la mano y 
todo lo que la mano pueda coger, y también la de coger todo lo que casualmente 
se introduce en su boca. La coordinación de visión y prensión permite al niño 
localizar y coger objetos bajo un control visual y, recíprocamente, llevar ante sus 
ojos todo lo que su mano pueda tocar y coger fuera de su campo visual. La 
evolución de la coordinación visión-prensión es la más importante de las dos, 
porque la coordinación entre mano y ojo se convertirá, sin lugar a dudas, para el 
niño en un medio o instrumento extraordinariamente importante para explorar y 
conocer su entorno. Investigaciones recientes indican que los inicios de la 
coordinación e integración de los sistemas sensoriales (visión con audición, 
visión con tacto, etc.) son más precoces de lo que Piaget sospechaba y que, en 
contra de lo que él creía, incluso desde el nacimiento puede existir algún grado 
de coordinación intersensorial (Gibson y Spelke, 1983; Mendelson, 1979; ver 
también el capítulo 6). 


Piaget cita también algunas conductas cuasi imitativas o preimitativas que 
aparecen por primera vez en el estadio 2. Hay una probabilidad un poco mayor 
de que el bebé repita una de sus propias respuestas habituales si otra persona 
remeda esa respuesta inmediatamente después de que él la haya hecho. En otras 
palabras, el bebé es capaz de «imitar» (?) la imitación que otra persona hace de 
su propia acción. En el estadio 2 el niño puede mostrar también algo que sería un 
tímido comienzo de la conducta de juego. Por ejemplo, puede repetir una y otra 
vez, «jugando» (?), una respuesta rutinaria dominada ya perfectamente, 
ampliamente sobreaprendida —según Piaget al margen del puro placer de 
asimilación—. No obstante, puede que sea poco aconsejable conceder mucha 
importancia a estas ambiguas conductas, presuntamente precursoras de la 
imitación y el juego. 


Estadio 3 (aproximadamente, cuatro-ocho meses) 


La adquisición de la actividad manual guiada visualmente, alcanzada en el 
estadio 2, hace posible una nueva etapa de conducta que constituye el mayor 
avance realizado en el estadio 3. Esta pauta se inicia cuando el bebé intenta 
realizar alguna acción motora, generalmente manual, que casualmente produce 
algún resultado no anticipado, pero perceptivamente interesante, en el medio que 
rodea al niño. La pauta concluye con el bebé repitiendo encantado la acción una 
y otra vez, aparentemente por el puro placer de volver a producir y volver a 
experimentar el resultado exterior. Por ejemplo, el niño puede coger un nuevo 
juguete y sacudirlo y ese nuevo juguete puede responder inesperadamente con 
un sonido de traqueteo. A continuación es probable que el niño de este estadio se 
detenga asombrado, lo sacuda tímidamente otra vez, oiga el sonido una vez más, 
lo sacuda con más rapidez y confianza una tercera vez y después siga repitiendo 
la acción continuamente durante un considerable período de tiempo. 


Hay que decir varias cosas sobre esta pauta de conducta. En primer lugar, 
quienes hayan estudiado psicología del aprendizaje la habrán reconocido 
inmediatamente como una variedad de condicionamiento operante: una respuesta 
que se produce de un modo más o menos espontáneo (sacudir el juguete) es 
seguida inmediatamente por un refuerzo positivo (el sonido interesante) y como 
consecuencia de ello resulta más probable que la respuesta vuelva a producirse. 
Hay en la actualidad pruebas categóricas (que no existían cuando Piaget hizo sus 
observaciones con bebés) de que los niños de menos de cuatro-ocho meses 
pueden ser condicionados de modo operante, usando para ello refuerzos 
sensoriales como los aquí señalados. Por consiguiente, es razonable suponer que 
alguna versión de esta pauta de conducta, típica según Piaget del estadio 3, 
puede de hecho aparecer espontáneamente antes de dicho estadio. 


En segundo lugar, esta pauta de conducta nos recuerda la secuencia de golpeteo- 
y -traqueteo-de-la-tapa que realizaba nuestra niña de doce meses (pp. 30-31). Sin 
embargo, en contraste con el niño de un año, el bebé de cuatro-ocho meses es 
aún demasiado inmaduro como para tener ya un sentido implícito, de tipo 
sensoriomotor, de las relaciones causa-efecto y en consecuencia también para 
mostrar alguno de los esfuerzos que la niña de un año hacía con el fin de 
explorar la causa de tan agradable experiencia perceptiva. Hay incluso razones 
para dudar de si el niño más pequeño distingue claramente sus acciones motoras 
del resultado exterior, en tanto que resulta evidente que el niño mayor hace esta 
distinción básica. 


En tercer lugar, por la misma razón por la que la acción y sus efectos exteriores 
no están probablemente diferenciados claramente con la experiencia del bebé del 
estadio 3. Piaget se muestra reacio a concederle una capacidad clara e 
inequívoca de realizar acciones intencionales, deliberadas y dirigidas hacia una 
meta. En efecto, no parece del todo justificado afirmar con respecto al bebé de 
este estadio, como se hará con el del estadio 4, que sigue sacudiendo el juguete 
con el fin de producir el sonido, esto es, como un medio intencional, elegido 
deliberadamente para alcanzar un fin claramente diferenciado y anticipado. 


Por último, a pesar de estas limitaciones, la pauta conductual del estadio 3 
representa un auténtico progreso cognitivo, ya que posee una característica 
fundamental. El niño de los dos primeros estadios ha estado, por decirlo de 
alguna forma, más preocupado por sus propias acciones que por los efectos que 
esas acciones podían producir en el medio exterior. Hay una especie de vacío, de 
«ausencia de objeto» en la forma en que el bebé más pequeño ejercita sus 
esquemas. Parece chupar por chupar, coger por coger, mostrando relativamente 
poco interés por las características físicas y funcionales específicas de los 
objetos chupados y cogidos. Sin embargo, del estadio 3 en adelante el niño 
muestra un interés cada vez mayor por los efectos que sus propias acciones 
puedan tener sobre objetos y acontecimientos del mundo exterior y por aprender 
algo sobre las verdaderas propiedades de esos objetos y acontecimientos, 
atendiendo para ello cuidadosamente a los efectos de sus acciones. Por tanto, 
durante el desarrollo sensoriomotor, el bebé se vuelve cada vez más 
«extrovertido», tanto cognitiva como socialmente. Poco a poco se convierte en 
un explorador de objetos en lugar de ser un mero ejercitador de esquemas, y las 
primeras manifestaciones, en pequeña escala, de este cambio se producen en el 
estadio 3. 


Sin ninguna duda, los comienzos de una auténtica imitación se hallan en el 
estadio 3. Sin embargo, el bebé de esta edad sólo suele ser capaz de imitar: 1) las 
conductas del modelo (persona imitada) que él produce ya de un modo 
espontáneo (por consiguiente es muy improbable que imite respuestas nuevas), y 
2) las conductas del modelo que él puede imitar vocalizaciones o acciones 
manuales, pero no, pongamos por caso, expresiones faciales). Igualmente la 
distinción entre ejercicio de los esquemas serio o por juego resulta un poco más 
fácil de establecer en este sentido que en el estadio 2, pero todavía es difícil 
ofrecer ejemplos claros e inequívocos de juego. 


Estadio 4 (aproximadamente, ocho-doce meses) 


La mayor novedad de este estadio es la aparición de conductas indiscutiblemente 
intencionales, que coordinan medios y fines. Las acciones que realiza el niño 
tienen ya, sin lugar a dudas, un propósito, están dirigidas a una meta, y por esta 
razón parecen más «inteligentes», más «cognitivas» que las de estadios 
anteriores. Al igual que sucedía en el estadio 2, los esquemas sensoriomotores 
simples se van coordinando e integrando. Pero ahora se trata fundamentalmente 
de esquemas dirigidos hacia el exterior, orientados hacia sus efectos en el 
entorno, tal como acaba de comentarse con respecto al estadio 3, y su 
integración aparece, de un modo mucho más claro, como la integración de unos 
medios y unos fines dentro de una misma pauta de acción. En el estadio 4, el 
niño ejercita un esquema intencionalmente, como un medio para hacer posible el 
ejercicio de otro esquema, que es el fin o la meta de su acción. Puede empujar la 
mano de otra persona (un medio) para conseguir que esa persona continúe 
produciendo algún efecto sensorial interesante (un fin), que ha estado 
produciendo para él. Igualmente puede apartar (un esquema motor) un objeto 
con el fin de coger (un segundo esquema motor) otro objeto. 


Hay aún otro paralelismo entre el estadio 2 y el estadio 4 en cuanto al uso de 
indicios para anticipar acontecimientos. Se dijo que en determinadas ocasiones 
el bebé del estadio 2 puede responder anticipadamente en presencia de un indicio 
de un estímulo que se va a producir a continuación, en vez de tener que esperar a 
que se produzca de hecho la estimulación; por ejemplo, puede comenzar los 
movimientos de succión simplemente porque ha visto aparecer la tetilla del 
biberón. El bebé del estadio 4, por supuesto, también hace esto, y lo hace mucho 
mejor. Pero, además, el bebé de este estadio puede interpretar indicios de 
acontecimientos inmediatos que no están directamente ligados, en forma de 
estímulo-respuesta, con su propia conducta. Si su madre empieza a caminar 
hacia la puerta, el niño del estadio 4 puede ponerse a llorar, anticipando su 
marcha. Podemos decir que el bebé más pequeño anticipa el ejercicio inmediato 
de uno de sus propios esquemas, mientras que el mayor anticipa que va a tener 
lugar algún acontecimiento del mundo exterior. Este cambio en la forma de 
interpretar las cosas, en lo que los niños consideran como indicios de, está 
claramente relacionado con la tendencia evolutiva anteriormente mencionada 
hacia la extroversión cognitiva, hacia un mayor interés por el mundo exterior, en 
contraste con las acciones puramente geocéntricas, «sin objeto». 


Las dos limitaciones en la capacidad de imitación señaladas con respecto al bebé 
del estadio 3 se ven ahora superadas casi en su totalidad. En primer lugar, el niño 
se muestra Capaz ya de imitar conductas que difieren en alguna medida de sus 
actividades habituales. Se trata de un avance evolutivo enormemente importante, 
ya que supone que en lo sucesivo el bebé tiene la posibilidad de aprender por 
imitación, o dicho de un modo más general, observando la conducta de los 
demás. Como Bandura y otros muchos psicólogos han señalado con insistencia 
(Stevenson, 1972, cap. XX), este tipo de aprendizaje por observación puede ser 
una fuente muy importante de progreso cognitivo y evolutivo a todas las edades. 
En segundo lugar, el bebé puede ya imitar acciones aunque no se vea o se oiga a 
sí mismo realizándolas, como, por ejemplo, abrir y cerrar los ojos después de ver 
a otra persona haciéndolo. Si uno lo piensa detenidamente se trata de una hazaña 
cognitiva extraordinaria y en la actualidad sigue siendo un completo misterio 
cómo es capaz de hacerlo el bebé. A veces, su imitación de este tipo de acciones 
no es del todo exacto, sino más bien aproximada; por ejemplo, puede abrir y 
cerrar la boca en vez de los ojos, que es lo que ha hecho el modelo. 


Meltzoff y Moore (1977, 1983a, 1983b) y otros investigadores han afirmado 
recientemente que bebés de menos de un mes (esto es, en el estadio 1 de Piaget) 
pueden hacer el último tipo de imitación. Como ejemplos, informan que recién 
nacidos sacarán la lengua o abrirán la boca en respuesta directa a la visión de un 
modelo adulto que realiza esas acciones. Si estas sorprendentes afirmaciones 
resultan ser ciertas añadirán un apoyo adicional a la opinión mencionada con 
anterioridad (p. 39) —a saber, que en contra de lo que creía Piaget, la información 
de los diferentes sentidos está en alguna medida coordinada o integrada de forma 
innata, antes de la experiencia postnatal. Sin embargo, otros investigadores han 
puesto en duda estas afirmaciones recientemente. O bien no han conseguido 
repetir estos resultados de imitación neonatal o han defendido que las conductas 
observadas por Meltzoff y Moore (1977) no eran realmente imitación (Uzgiris, 
1981). Es difícil predecir cuál será el veredicto final sobre la imitación neonatal; 
sin embargo, probablemente no puede ser aceptada como un hecho demostrado 
con las pruebas actuales (ver capítulo 6). 


A esta edad el juego se convierte en una actividad claramente mucho más lúdica. 
Por ejemplo, tras ejercitar «seriamente» durante un rato una nueva integración 
medios-fines (un caso de inteligencia adaptada) el bebé puede ignorar por 
completo el fin y ejercitar, por simple placer, los medios (juego). Así, uno de los 
hijos de Piaget comenzó logrando la proeza de apartar un obstáculo con el fin de 
obtener un juguete y acabó ignorando por completo el juguete y dedicándose 


únicamente a apartar el obstáculo una y otra vez, por simple diversión. El juego, 
al igual que la imitación, está empezando a diferenciarse de la inteligencia 
adaptada para convertirse en un instrumento característico del desarrollo 
cognitivo. Por más que pueda tener otras funciones en la vida del niño (y 
probablemente no sean pocas), no cabe ninguna duda de que el juego es un 
instrumento muy importante para el aprendizaje y el desarrollo mental. 


Estadio 5 (aproximadamente, doce-dieciocho meses) 


Dado que, según Piaget, durante el estadio 6 comienzan a manifestarse modos de 
conocimiento simbólicos y representaciones, diferenciados de los 
sensoriomotores, el estadio 5 podría ser considerado como el último estadio 
sensoriomotor «puro». Se caracteriza sobre todo por una exploración muy activa 
e intencionada, por ensayo y error, de las propiedades reales y de las 
potencialidades de los objetos, fundamentalmente por medio de una búsqueda 
sistemática de nuevas y diversas formas de actuar sobre ellos. La extroversión 
cognitiva del bebé ha alcanzado su plenitud; el niño muestra un acercamiento al 
mundo exterior resueltamente experimental, orientado hacia la exploración y el 
descubrimiento. Si se le presenta un objeto nuevo intentará, de un modo activo, 
poner al descubierto sus propiedades estructurales y funcionales, ensayando con 
el objeto una pauta de acción, y después otra, y luego otra distinta, obteniendo a 
menudo en el curso de esos ensayos variaciones nuevas de pautas de acción ya 
habituales en él. Del mismo modo, mientras que el niño del estadio 4 sólo estaba 
capacitado para realizar secuencias de conducta que integraran medios y fines de 
una forma más o menos prefijada, estereotipada, el niño del estadio 5 puede 
hacer variar los esquemas que utiliza como medio de un modo deliberado, con 
una actitud como de decirse «vamos a ver qué pasaría si» volviendo a un 
ejemplo del estadio 4, puede apartar el objeto molesto de una forma, luego de 
otra, e incluso de otra forma distinta. 


Con su fuerte tendencia a la acomodación, a la exploración, el niño del estadio 5 
suele descubrir medios completamente nuevos para alcanzar metas ya familiares. 
Por ejemplo, Piaget describe cómo descubre que un objeto que está fuera de su 
alcance puede cogerse tirando de una cuerda que está atada a él, o de una 
alfombrilla que está debajo de él. Estos ejemplos concretos resultan interesantes 


porque puede tratarse de las primeras conductas precursoras de las actividades 
instrumentales, un tipo de conducta inteligente que en la actualidad despierta un 
gran interés entre los estudiosos de los primates y en general de la evolución de 
los homínidos, además de entre los psicólogos evolutivos. Las investigaciones 
inéditas realizadas por el doctor William Charlesworth en la Universidad de 
Minnesota sugieren que la habilidad de utilizar diversos instrumentos sencillos 
pude experimentar un desarrollo considerable entre los dieciocho y los 
veinticuatro meses, es decir, poco después de concluir este quinto estadio. 


Teniendo en cuenta sus esfuerzos activos por acomodarse a los pequeños detalles 
de su entorno, no resulta sorprendente que el niño del estadio 5 resulte ser un 
imitador más concienzudo y preciso que el del estadio 4. Como cabría esperar, 
esta superioridad es especialmente patente en aquellas situaciones en las que 
para lograr una buena imitación es necesario realizar alguna experimentación por 
ensayo y error. La distinción entre adaptación cognitiva seria y juego por 
diversión es aún más fácil de observar en este estadio 5. Por ejemplo, en algunas 
ocasiones el niño complicará y ritualizará de un modo muy elaborado algunas 
respuestas simples, no porque al hacerlo aprenda nada ni porque alcance con ello 
algún objetivo práctico, sino por el simple placer de hacerlo. 


Estadio 6 (aproximadamente, dieciocho-veinticuatro meses) 


«Aproximadamente de los dieciocho meses en adelante» sería un rango de 
edades muy adecuado para definir este estadio, ya que su logro más importante 
sigue siendo un atributo esencial del funcionamiento cognitivo durante el resto 
de la vida del individuo. Este logro es la capacidad de representar los objetos que 
uno conoce por medio de símbolos y de actuar de un modo inteligente en 
relación con la propia realidad interna, simbolizada, en vez de actuar de un modo 
simple, sensoriomotor, en relación con la realidad exterior, no simbolizada. El 
niño del estadio 6 muestra una capacidad incipiente para producir y comprender 
una determinada cosa (por ejemplo, una palabra) que reemplaza o representa 
simbólicamente a otra cosa (por ejemplo, una clase de objetos). Además, el niño 
llega a ser capaz de distinguir mentalmente entre el símbolo y su referente, esto 
es, entre la cosa propiamente dicha y el símbolo que la reemplaza. Un ejemplo 
de esta diferenciación serían las situaciones en las que el símbolo es 


completamente distinto físicamente de su objeto referente y aún así se le trata 
como a una representación de ese objeto. Igualmente, el niño puede producir 
espontáneamente el símbolo y pensar en él incluso cuando el objeto referente no 
está físicamente presente. Cuando el niño nombra un objeto presente que está 
viendo se trata muy posiblemente de una acción simbólica; cuando nombra un 
objeto ausente en que acaba de pensar se trata sin ningún tipo de duda de una 
acción simbólica. Definitivamente ya no es una actividad sensoriomotora, ya que 
responde a objetos de conocimiento internos, autogenerados. Piaget denomina 
función semiótica (o simbólica) a esta nueva capacidad de representación 
desarrollada en el estadio 6. La aparición de esta función de tan extrema 
importancia precisa unas pocas páginas de discusión. Vamos a empezar 
ofreciendo la descripción que Piaget hace de la inteligencia adaptada, la 
imitación y el juego en este estadio 6, para mantener la continuidad con nuestra 
narración estadio-por-estadio del período sensoriomotor, y más adelante haremos 
algunos comentarios sobre la función semiótica y algunos temas relacionados 
con ella. 


El niño del estadio 5 descubre por medio de la experimentación efectiva, por 
ensayo y error, nuevos medios para alcanzar sus objetivos conceptuales; va 
modificando cuidadosamente su conducta externa, y, al hacerlo, puede dar con 
algún medio efectivo para alcanzar sus metas. En contraste con él, el niño 
simbólico del estadio 6 puede ensayar medios alternativos de un modo interno, 
imaginándoselos o representándoselos internamente en vez de realizarlos 
efectivamente por medio de una conducta visible. Si el niño halla un 
procedimiento efectivo por este sistema, pensando en vez de realizando acciones 
visibles podemos considerarlo más como una invención o una comprensión 
súbita [insight] que como un hallazgo por ensayo y error. Por consiguiente, 
Piaget se refiere a este aspecto de la inteligencia adaptada del estado 5 como «el 
descubrimiento de nuevos medios por experimentación activa» mientras que la 
conducta correspondiente al estadio 6 recibe la denominación de «la invención 
de nuevos medios por combinación mental». 


Un ejemplo de este último tipo de conducta muy conocido entre los lectores de 
Piaget se lo proporcionó oportunamente su hija Lucienne a la tierna edad de 
dieciséis meses. Lucienne quería sacar una cadenita de una de esas clásicas cajas 
de cerillas que tienen un cajoncillo que hay que empujar para abrirlas, pero 
resulta que la abertura era demasiado pequeña para poder alcanzar y coger la 
cadenita. Tras algunas manipulaciones fallidas, típicas del estadio 5, se detuvo, 
estudió la caja, abrió y cerró lentamente la boca unas pocas veces y luego abrió 


rápidamente la caja y recuperó triunfalmente la cadena. Parece razonable 
interpretar sus movimientos de boca como una representación simbólica 
primitiva, no verbal, de una conducta posible, pero aún no ensayada, que sirve 
como medio para alcanzar un fin deseado. En efecto, su respuesta de 
representación era muy parecida físicamente a su referente y además se produjo 
en la misma situación inmediata. A pesar de todo, podría haber observadores 
especialmente rigurosos y escépticos que no encontraran ningún rasgo 
genuinamente simbólico y representacional en esa conducta. Incluso podría 
sostenerse que la imitación analógica de los bebés del estadio 4 (por ejemplo, 
abrir la boca cuando el modelo abre los ojos), que es bastante similar a la acción 
de Lucienne, es una forma primitiva de representación (Mandler, 1983). 
Ciertamente hay zonas grises entre el conocimiento simbólico-representacional 
bien definido. 


La imitación y el juego del estadio 6 también llevan el sello de la función 
semiótica. Ahora el niño es capaz de realizar imitación diferida, es decir, de 
reproducir espontáneamente cierto tiempo después de haberse producido, y con 
todo detalle, acciones a las que en su momento asistió, pero no imitó. Por 
ejemplo, una de las hijas de Piaget, observaba en muda fascinación, cómo uno de 
sus hermanos cogía una enorme rabieta. Al día siguiente, realizó una excelente 
imitación de dicha conducta. Al igual que los movimientos de boca de Lucienne, 
el símbolo (imitación de la rabieta) se parecía físicamente al referente (rabieta 
original). Pero a diferencia de los movimientos de boca, el símbolo se produjo 
bastante después que el referente, y ahí reside precisamente su indudable 
carácter de imitación diferida frente a la imitación inmediata. Probablemente, la 
niña generase algún tipo de representación interna (posiblemente una imagen 
visual) de la rabieta como guía o modelo de su conducta imitativa; no se trataba 
de un simple caso de actividad claramente sensoriomotora, de acomodarse 
exclusivamente a un modelo externo inmediatamente perceptible presente 
físicamente. McCall, Parke y Kavanaugh (1977) observaron también imitación 
diferida en niños de 26 meses y además mostraron que esta destreza imitativa 
continúa desarrollándose después de la primera infancia. 


El juego simbólico o de fingimiento hace su aparición por primera vez en el 
estadio 6 y sigue desarrollándose durante los años preescolares. A los dieciocho 
meses, Jacqueline, una de las hijas de Piaget, decía «jabón» mientras fingía 
lavarse las manos frotándose una contra otra; a los veinte meses, fingía comer 
trozos de papel y otros objetos no comestibles, diciendo «muy rico». Es obvio el 
carácter puramente simbólico, de mera representación, de este tipo de juego. 


Puede ser útil hacer un recuento de lo que se ha dicho hasta ahora en este 
capítulo antes de introducirnos más profundamente en el carácter y en el 
desarrollo de la función simbólica o semiótica. Mi experiencia me dice que el 
relato de los seis estadios piagetianos del desarrollo sensoriomotor general suele 
ser difícil de aprender, y sobre todo de recordar o retener, para la mayoría de la 
gente. Suele resultar difícil para los alumnos pero también incluso para los 
propios psicólogos evolutivos que los explican (incluido yo mismo). 
Probablemente no exista ningún truco mnemotécnico adecuado para recordarlo 
al pie de la letra, pero la figura 2.1 puede ofrecernos alguna ayuda. Una 
secuencia de items resulta más fácil de recordar si cada uno de sus items 
mantiene una relación lógica, o cualquier otro tipo de relación significativa, con 
su predecesor y su sucesor. Sería el caso, por ejemplo, de un número de teléfono 
que fuese el 123-4567. La figura 2.1 intenta facilitar cualquier relación de este 
tipo que pueda hallarse en la secuencia de Piaget, con la esperanza de que 
resultará más racional y, por tanto, será más fácil de memorizar. 


Esquemas reflejos individuales, de origen 
innato festadio 1). 


e, La modificación de estos esquemas del 
a” estadio 1. camo consecuencia de la 
em experiencia y de sus intercoordinaciones 
graduales mutuas, incluyendo la 
coordinación entre la visión y la actividad 
manual estadia 2). 


El desarrollo de una diversidad de ¿rt 


esquemas (incluyendo generalmente esa 
coordinación de la visión con la actividad 
manual) que produce efectos interesantes 
en el entorno; están, según esto, más 
orientados hacia el exterior, son más 
«extrovertidos cognitivamente» que los 
esquemas del estadio 2 festadio 3). 


A La coordinación de esos esquemas del 
TA estadio 3 en secuencias 
intencionales, «inteligentes», 
Aparentemente de medios-fines, de forma 
que un esquema del estadio 3 sirve como 
medio para alcanzar otro (estadio 4). 


Modificaciones experimentales, por ensayo > 
y error de los esquemas del estadio 3, que 

suelen llevar al descubrimiento de nuevos 

medios para fines como los del estadio 4, 

en lo que es un intento aún más claramente 

acomodativo, dirigido hacia el exterior, de 

aprender sobre el mundo (estadio 5). 


La invención de esos medios nuevos 
mediante combinaciones mentales, internas 
de esquemas representados 
simbólicamente y. de un modo más 
general, la transición desde un sistema de 
acción cognitiva sensoriomotor a un 
sistema simbólico (estadio 6). 


Figura 2.1. Un rocurso mnemotócnico para recordar los pasos más importantes de los scis estadios 

sensoriomororcs piagctianos con respecto a la inteligencia adaptada (no se incluyen los cambios 

evolutivos con respecto a la imitación y al juego). Cada estadio puede concebirse corno una base 

razonable o un requisito previo necesario para alcanzar el estado inmediatamente posterior, que. a 

Su VEZ. puede considerarse CUOTTM Ln consecuencia evolutiva plausible La VEZ alcarmado el estacio 
inrnediatamente atuerior. 


Algo más sobre la función semiótica 


Puede ser conveniente retomar el tema poniendo de relieve las diferencias 
trascendentales que hay entre el pensamiento simbólico- representacional y la 
inteligencia sensoriomotora. Las acciones sensoriomotoras tienen que realizarse 
lentamente, paso a paso, una detrás de otra. El pensamiento simbólico- 
representacional puede ser mucho más rápido y moverse con mucha más libertad 
en sus ejecuciones; puede recorrer toda la serie de acontecimientos pasados, 
presentes y futuros en un rápido barrido de la mente. El primer tipo de 
pensamiento está, por su propia naturaleza, mucho más orientado hacia las 
acciones y sus resultados concretos, prácticos, mientras que el segundo puede 
estar más preocupado por los conocimientos en sí mismos; uno se centra más en 
las acciones y en sus consecuencias, el otro más en la información y en la 
verdad. El primero está inevitablemente inclinado hacia lo concreto y lo 
inmediato. El segundo es potencialmente abstracto y libre para elevarse por 
encima del suelo y de hecho, a medida que el niño crece, lo hace cada vez más. 
En realidad, puede llegar incluso a tomarse a sí mismo como objeto cognitivo; es 
decir, una mente relativamente madura puede reflexionar sobre sus propios 
pensamientos. Por último, la inteligencia sensoriomotora es, por su propia 
naturaleza, personal, idiosincrásica e incomunicable a los demás; cada bebé está 
aprisionado en su propio mundo cognitivo, separado de los demás. En cambio, el 
pensamiento simbólico- representacional llega a utilizar de un modo habitual el 
sistema simbólico socialmente establecido (lenguaje natural) y puede, por tanto, 
comunicarse con otros humanos y ser, poco a poco, socializado por ellos. 


Hemos visto ya que la función semiótica puede hacer uso de diversos medios 
simbólicos; no es un sinónimo de la capacidad de hablar y comprender el 
lenguaje, por poner un caso. Piaget cita varias manifestaciones de la función 
semiótica que aparecen por primera vez a finales del estadio sensoriomotor o a 
comienzos del siguiente estadio: la imitación diferida, el juego simbólico, el 
dibujo, las imágenes mentales y, por supuesto, el lenguaje mismo. Cree que el 
desarrollo de la capacidad imitativa cumple una función muy importante en la 
génesis de todos estos procesos. Como indicábamos anteriormente, el bebé va 
imitando cada vez mejor los objetos y las acciones que están de hecho presentes. 
A partir de esta base, desarrolla la facultad de generar sustitutos simbólicos y 


copias efectivas o encubiertas de objetos y acciones ausentes, únicamente 
recordados. El juego simbólico recurre tanto a los sustitutos (por ejemplo, trozos 
de papel en vez de comida) como a las copias efectivas (fingir comer el papel) 
de referentes que están ausentes; sin duda, la imitación diferida supone una copia 
efectiva del acontecimiento original; y una imagen mental de cualquier objeto o 
acción puede considerarse como una especie de imitación o copia interna; 
encubierta, de esa cosa. 


Sin embargo, a la larga, es el lenguaje el que asume una preeminencia sobre las 
diversas manifestaciones de la función semiótica. La concepción de Piaget sobre 
la relación entre lenguaje y pensamiento probablemente es la que domina en la 
psicología contemporánea, pero durante un tiempo fue controvertida (por 
ejemplo, Furth, 1970; Macnamara, 1972; Nelson, 1973). En el pasado algunos 
especialistas concibieron la relación lenguaje- pensamiento como una relación 
esencialmente «LENGUAJE (pensamiento); esto es, se considera al pensamiento 
o bien como algo virtualmente idéntico al lenguaje o bien incluso como algo 
enteramente dependiente de él para su funcionamiento. Paralelamente, el 
desarrollo cognitivo se presenta como un sinónimo de la adquisición de la 
capacidad lingúística o incluso como un completo parásito y un completo 
derivado de dicha adquisición. En contraste total con esta posición, Piaget 
adoptó una postura que puede representarse de la siguiente forma: 
«PENSAMIENTO (Lenguaje, imagen mental, dibujo, etc.)». En primer lugar, 
señaló que este pensamiento, en forma de inteligencia sensoriomotora, comienza 
su desarrollo bastante antes que el propio lenguaje. Además, las destrezas 
características del pensamiento posterior a esta primera infancia pueden madurar 
hasta un grado sorprendente sin la ayuda de destrezas lingilísticas: los niños 
sordos que aún no han adquirido prácticamente ninguna de las destrezas del 
lenguaje ordinario o del lenguaje de signos pueden, sin lugar a dudas, pensar. 
Además, exactamente igual que sucede con los niños normales, sus habilidades 
intelectuales aumentan a medida que van creciendo (Furth, 1971). Al mismo 
tiempo, Piaget concedía de buen grado que el lenguaje se convierte con el 
tiempo en el instrumento simbólico más importante del ser humano. Además, 
desde los dos años en adelante, ayuda indudablemente al pensamiento y a los 
conocimientos, de forma directa o indirecta, y puede resultar incluso 
indispensable para ciertas formas superiores de rendimiento cognitivo (ver 
capítulo 8). Por todo ello, a diferencia de las imágenes mentales y de otros 
sistemas simbólicos, se le ha representado anteriormente como Lenguaje y no 
como «lenguaje». 


Según esta línea de pensamiento, la inteligencia no sólo comienza su desarrollo 
antes que el lenguaje sino que, además, proporciona los recursos cognitivos 
necesarios para que sea posible el propio desarrollo y uso del lenguaje (ver 
capítulo 8). Es el desarrollo de la función semiótica (es decir, de una capacidad 
cognitiva general para utilizar símbolos) el que hace posible que el niño use por 
primera vez palabras como símbolos, igual que hace posible que evoque 
imágenes mentales encubiertas e imitaciones diferidas efectivas como 
representaciones de realidades no presentes. Además, hay buenas razones para 
pensar que el desarrollo lingilístico es, en buena medida, una cuestión de 
aprender cómo se expresa en la lengua materna lo que ya se conoce (capítulo 8). 
Por ejemplo, los niños de doce-veinticuatro meses pueden agrupar de modo 
inteligente (categorizar) y ordenar objetos con las manos sobre la base de 
diversas relaciones físicas y funcionales que establecen entre los objetos, aunque 
no sean capaces de nombrar la mayor parte de esas categorías y relaciones 
(Nelson, 1973; Ricciuti, 1965). Los meses de actividad sensoriomotora le han 
proporcionado al bebé muchos conocimientos no codificados de este tipo sobre 
cómo pueden relacionarse unos objetos con otros y ahora sigue situando todos 
estos conocimientos dentro de un sistema lingúístico, de tal forma que puede 
transmitir a otras personas lo que ya conoce de un modo implícito. 


Ross (1980) ha proporcionado recientemente una demostración particularmente 
convincente del conocimiento prelingúístico de categorías conceptuales. En 
primer lugar, se mostró a niños de doce, dieciocho y veinticuatro meses una serie 
de diez objetos de juguete que pertenecían a la misma categoría conceptual, 
como muebles. Luego se les mostraba un par de objetos formado por otro 
miembro de esa categoría (una silla redonda verde) y un miembro de una 
categoría diferente (una manzana redonda verde). Incluso los niños de doce 
meses prestaron más atención a la manzana, el miembro de la nueva categoría, lo 
que sugiere que deben haber estado representándose mentalmente los diez 
muebles como similares o como relacionados de alguna forma. Esta 
categorización implícita no podía haber estado causada por el conocimiento de 
los nombres de la categoría o de los miembros de la categoría por parte de los 
niños; los niños de doce meses todavía no han aprendido palabras como 
«librería», «taburete» y «mueble» (ver Ross, 1977). Ni podía estar basada en 
similitudes perceptivas, en vez de conceptuales, de los miembros de la categoría; 
las librerías no se parecen nada a los taburetes. El estudio evolutivo de las 
habilidades de categorización en la primera infancia está surgiendo en la 
actualidad como un área de investigación muy viva (Strauss, 1981). 


En definitiva, Piaget y muchos otros psicólogos mantienen la posición de que el 
desarrollo del lenguaje siguen en líneas generales las huellas del desarrollo 
cognitivo general y no al revés. Macnamara apunta en este sentido: 


He insistido una y otra vez en los procesos cognitivos no lingúísticos que el niño 
posee antes de aprender su representación lingúística. Por eso no creo que el 
niño esté dotado innatamente de una serie de estructuras cognitivas ya 
construidas. Acepto la tesis de Piaget, según la cual el niño desarrolla 
progresivamente muchas de sus estructuras cognitivas, que utiliza conjuntamente 
con el lenguaje. Tampoco creo que el niño tenga ya una serie de estructuras 
cognitivas completamente acabadas cuando comienza a aprender el lenguaje. Lo 
único que se necesita para mantener mi posición es que el desarrollo de esas 
estructuras cognitivas básicas a las que me he referido preceda al desarrollo de 
las correspondientes estructuras lingúísticas. Puesto que la adquisición de las 
estructuras lingúísticas se prolonga durante un largo período de tiempo, no hay 
ninguna razón para que la adquisición de las correspondientes estructuras no 
lingúísticas no se prolongue también dentro incluso del período de aprendizaje 
del lenguaje (Macnamara, 1972, p. 11). 


Los comienzos del desarrollo simbólico según Werner y Kaplan. Cualquier 
resumen de la génesis del pensamiento simbólico, por breve que fuera, estaría 
incompleto si no incluyera de alguna forma los penetrantes análisis realizados 
por Werner y Kaplan (1963) sobre este tema. Al igual que me ha sucedido con la 
teoría piagetiana, no me queda más remedio que simplificar, tal vez en exceso, 
las ideas de Werner y Kaplan en la siguiente exposición. Según su análisis los 
elementos fundamentales de todo acto simbólico son el símbolo mismo, la 
persona que lo produce o comprende y el referente del símbolo. En un principio, 
estos tres elementos se hallan casi totalmente fundidos entre sí o 
psicológicamente indiferenciados unos de otros, y un aspecto muy importante en 
el desarrollo de la simbolización es la ruptura de este todo único, la 
diferenciación o el «distanciamiento» mutuo de sus elementos. En el presente 
resumen nos ocuparemos solamente de dos de estos distanciamientos 
progresivos: en primer lugar, entre el referente y la persona y a continuación, 
entre el símbolo y el referente. 


Al comienzo del período sensoriomotor, las acciones del niño y los objetos del 
entorno con los que esas acciones se relacionan (los referentes de sus futuros 
símbolos) no están claramente diferenciados o disociados entre sí. Como se 
explica más detenidamente en el próximo apartado sobre el concepto de objeto, 
los objetos no se consideran inicialmente como entidades independientes 
situadas «ahí fuera», en el espacio, completamente distintas y diferenciadas del 
yo y de las acciones que ese yo ejerce sobre ellas. En consecuencia, es necesario 
que se produzca posteriormente un proceso evolutivo de diferenciación y 
distanciamiento entre persona y referente. Werner y Kaplan se refieren muy 
acertadamente a este proceso como el paso de un mundo psicológico poblado 
únicamente de «cosas-sobre-las-que- actuar vinculadas-al-yo» a otro en el que 
hay «objetos-sobre-los- que-reflexionar distantes-del-yo». Schaffer, Greenwood 
y Parry (1972) han hecho referencia a un cambio evolutivo que podría reflejar 
este paso hacia una concepción de los objetos externos más objetiva, 
independiente y reflexiva. Los bebés de seis-ocho meses cogen, y manipulan, sin 
ninguna demora, los objetos situados a su alcance, sean o no familiares para 
ellos, mientras que los bebés de más edad son más propensos a ser remisos y 
explorar visualmente (¿meditar?, «¿reflexionar?») un objeto no familiar antes de 
tocarlo. Werner y Kaplan citan, asimismo, otro trabajo que obtuvo unas 
conclusiones muy parecidas (1963, pp. 69-70). Sólo cuando los objetos externos 
alcanzan el «status» conceptual de entidades independientes, «ahí fuera», sobre 
las que meditar y reflexionar en vez de ser automáticamente asimiladas a ciertos 
esquemas de acción habituales (uno casi está tentado a decir «devoradas por»), 
pueden empezar a convertirse en verdaderos objetos de referencia simbólica. 


Werner y Kaplan hacen varias sugerencias plausibles sobre este primer 
desarrollo de la conducta referencial (véase capítulo 8). Por ejemplo, suponen 
que señalar con el dedo puede tener, entre sus precursores sensoriomotores, 
conductas tales como volver la vista hacia un objeto, alargar la mano hacia él o 
tocarlo. La acción consciente y deliberada de llamar la atención de alguien sobre 
algo señalándolo con el dedo es una acción simbólica. Parece bastante razonable 
suponer que un ser que es capaz de este tipo de conducta ha alcanzado ya una 
diferenciación suficientemente clara entre el yo y el objeto; es decir, una idea 
clara de que él es un objeto «que está aquí» y la cosa que está señalando es otro 
objeto «que está allí», completamente separado e independiente de él. 
Igualmente, Werner y Kaplan sostienen que esas vocalizaciones forzadas, que 
parecen «ruidos», que suelen acompañar a los esfuerzos motores del bebé por 
ver o tocar un objeto serían los antecedentes evolutivos de la conducta de 
nombrar un objeto que está presente. Por tanto, una vez que el niño ha alcanzado 


la necesaria concepción reflexiva de los objetos, así como una capacidad de 
simbolización básica, dispone —en las proximidades de su repertorio, por así 
decirlo— de esas diversas conductas de alcance y denominación, en perfectas 
condiciones de convertirse en acciones simbólicas de referencia manual y verbal. 
En definitiva, Werner y Kaplan han identificado, dentro del período 
sensoriomotor, ciertas analogías bastante interesantes, precursoras potenciales de 
la conducta simbólica- referencial de señalar con el dedo o con la voz. 


Al igual que entre persona y referente, también se desarrolla en este estadio una 
diferenciación entre símbolo y referente. Esta diferenciación concreta nos resulta 
ya algo familiar si recordamos la descripción hecha por Piaget de los comienzos 
del desarrollo simbólico. Werner y Kaplan vuelven a establecer la distinción 
entre símbolos motores y gestuales por una parte y vocales por otra, al mismo 
tiempo que plantean los paralelismos existentes en su desarrollo. En ambos 
casos, la tendencia evolutiva hacia la diferenciación o el distanciamiento 
símbolo-referente adopta dos formas distintas. 


En primer lugar, el símbolo y el referente van siendo cada vez más diferentes 
físicamente el uno del otro. En el caso de la simbolización motora y gestual, la 
imitación (símbolo) es una réplica cada vez menos literal y precisa de lo imitado 
(referente). Werner y Kaplan citan, por ejemplo, el caso de un niño de tres años 
que representa el agua agitada por el paso de un barco mediante el simple 
temblor de sus manos; el referente no es la acción de otro ser humano, y la 
imitación resulta más evocadora que textual. De la misma forma, los primeros 
símbolos vocales a veces se parecen, a lo que están representando (por ejemplo, 
un niño que imita los truenos haciendo un ruido estruendoso) pero con el tiempo 
llegan a ser completamente diferentes de sus referentes (por ejemplo, en lenguaje 
hablado la palabra «perro» no tiene semejanza física con la criatura a la que 
representa). Esta tendencia evolutiva se puede ver aún más claramente en el caso 
del juego simbólico o de fingimiento (capítulo 3). 


Además, en ambos casos el niño tiene una capacidad cada vez mayor para 
separar, en el espacio y en el tiempo, el símbolo y el referente (algo sobre lo que 
ya había insistido Piaget, como recordará el lector). En el caso de la 
simbolización motora y gestual, la imitación diferida es un ejemplo muy claro de 
cómo el modelo (referente) y la imitación del modelo (símbolo) pueden 
producirse en momentos y situaciones diferentes. De la misma forma, en un 
primer momento la denominación vocal puede que sólo tenga sentido para el 
niño en la presencia física de los objetos denominados y que sólo posteriormente 


se produzca y se comprenda en ausencia de sus referentes. Otras discusiones 
interesantes sobre la naturaleza y desarrollo temprano de las capacidades de 
representación simbólica pueden encontrarse en Harris (1983), Huttenlocher y 
Higgins (1978) y Mandler (1983). 


El concepto de objeto 


El concepto de objeto, o concepto de permanencia del objeto, acuñado por 
Piaget, hace referencia a un conjunto de creencias implícitas, de sentido común, 
que todos nosotros compartimos con respecto a la naturaleza básica y a la 
conducta de todos los objetos, incluidos nosotros mismos. Ante todo, 
sostenemos la creencia tácita de que nosotros y todos los demás objetos 
coexistimos como entidades físicamente distintas e independientes dentro de un 
espacio común, que lo rodea todo. En ese espacio yo soy un objeto, usted es otro 
y el libro otro; todos nosotros tenemos más o menos el mismo status de «co- 
objetos» que están juntos, ocupando cada uno nuestro propio volumen en ese 
espacio y disponiendo de nuestras propias posibilidades individuales para 
movernos o desplazarnos dentro de ese hábitat espacial común. 


Comprendemos también de un modo implícito que la existencia de los objetos 
que nos rodean, sean animados o inanimados, es esencialmente independiente de 
que nosotros interactuemos o no con ellos. Por ejemplo, cuando un objeto 
desaparece de nuestro campo de visión no suponemos que por ello haya dejado 
de existir. En otras palabras, no confundimos nuestras acciones con respecto a 
otro objeto —el hecho de que lo veamos, lo oigamos, lo toquemos, etc.— con la 
existencia física de ese objeto, y, por tanto, no pensamos que se esfuma 
automáticamente cuando dejamos de tener contacto conductual con él. 
Evidentemente, el objeto puede perder su integridad como tal objeto (por 
ejemplo, consumirse con el fuego) mientras está ausente, pero normalmente no 
sucederá así; por encima de todo, no dejará de existir sólo porque ya no estemos 
manipulándolo o percibiéndolo. Un objeto que está «fuera del campo de visión» 
de una persona puede estar también «fuera de la mente», pero si esa persona 
posee el concepto piagetiano de objeto sin duda eso no implicará que el objeto 
haya «dejado de existir». 


Por último, creemos que la conducta del objeto, al igual que su existencia, es 
independiente de nuestro contacto psicológico con él. Por ejemplo, sabemos que 
un objeto que ha abandonado nuestro campo de visión puede moverse o ser 
movido sin ninguna dificultad de un lugar a otro. Puede que siga esperándonos 
en el lugar donde le vimos por última vez, pero también irse a otro sitio; puede 
que tengamos que buscarlo en otra parte y puede que no. En definitiva, 
poseemos una concepción implícita, no traducida en palabras, que afirma que 
tanto nosotros como los demás objetos físicos somos igualmente reales y 
«objetivos», habitantes de un mundo espacial común en el que ocupamos un 
volumen, y que la existencia y la conducta de los demás objetos es 
esencialmente independiente de nuestro contacto perceptivo y motor con ellos. 


Piaget hizo tres afirmaciones bastante sorprendentes sobre el concepto de objeto, 
basándose una vez más en las observaciones que hizo del desarrollo 
sensoriomotor de sus tres hijos: primero, que esta concepción absolutamente 
elemental, «obvia», de los objetos no es innata, sino que se necesita una cierta 
experiencia para adquirirla; segundo, que su adquisición es sorprendentemente 
larga, abarcando todo el período sensoriomotor; y tercero, que este proceso 
consiste en una secuencia fija y universal de estadios o sus adquisiciones 
evolutivas, en la que el bebé va conociendo distintos aspectos o componentes del 
concepto total en distintos estadios. Así en cierto sentido, podría afirmarse que 
un niño de un año posee este concepto «en mayor medida» o «a un nivel 
diferente» que, por ejemplo, un bebé de seis meses, aunque el niño de un año no 
haya alcanzado todavía la versión completa, definitiva del mismo. 


Es casi inconcebible que alguien que escriba en la actualidad un libro de texto 
sobre el desarrollo cognitivo no incluya alguna referencia al concepto de objeto 
piagetiano. En primer lugar, el concepto mismo es absolutamente básico y 
fundamental. Si hay algún concepto que pueda considerarse indispensable para 
tener una vida mental coherente y racional, es precisamente éste. Imaginemos 
por un momento lo que serían nuestras vidas si no creyésemos que los objetos 
siguen existiendo cuando abandonan nuestro campo de visión. Peor aún, 
imaginemos cómo serían las cosas si nadie lo creyese. Pero sucede, además, que 
el relato de esta evolución resulta enormemente interesante para la mayoría de la 
gente; sencillamente, es una de las mejores historias de la psicología evolutiva 
de todos los tiempos. Además, en la actualidad, hay varios investigadores que 
están intentando alcanzar una comprensión más clara de cómo se produce 
exactamente esta evolución, ya que existen aún algunas preguntas fascinantes y 
algunos enigmas en torno a ella. Algunas de estas recientes investigaciones se 


mencionan aquí, otras en la sección siguiente. Por tanto, no sólo es una historia 
interesante, sino que además cambia un poco cada vez que se cuenta. 


Piaget consideraba que el desarrollo del concepto de objeto está íntimamente 
ligado a todo el desarrollo sensoriomotor y, por ello, utilizaba el mismo sistema 
de seis estadios para describirlo. Antes de pasar a la descripción estadio-por- 
estadio de este desarrollo del concepto de objeto, puede ser útil recordar dos 
afirmaciones anteriores que tienen que ver con los objetos. Primero, a medida 
que se desarrolla, el bebé, según Piaget, se vuelve cada vez más extrovertido 
cognitivamente, más orientado hacia el mundo exterior; es decir, está cada vez 
más preocupado por explorar y descubrir las propiedades reales, objetivas de las 
cosas. Segundo, Werner y Kaplan (1963) postulaban una diferenciación o 
distanciamiento progresivo entre la persona y el referente, de forma que esos 
«objetos-sobre-los-que-reflexionar distantes-del-yo» van siendo construidos por 
la mente en desarrollo como sustitución de las «cosas-sobre-las-que-actuar 
vinculadas-al-yo» iniciales. Es importante darse cuenta de que ambas tendencias 
evolutivas no son, en realidad, sino otras formas de referirse a la formación del 
concepto de objeto piagetiano; es decir, de referirse a la progresiva 
diferenciación mental entre los objetos y las acciones que el yo realiza sobre 
esos objetos, de forma que esos objetos y el mismo yo acaban considerándose 
con el tiempo como entidades autónomas, independientes, «objetivas», que 
habitan en un espacio común. 


Estadios 1 y 2 (aproximadamente, cero-cuatro meses) 


Durante este primer período, lo característico del bebé es que intenta seguir con 
la vista cualquier objeto en movimiento hasta que desaparece de su campo de 
visión; por ejemplo, hasta que se oculta tras una pantalla cualquiera. Una vez 
que esto sucede, el niño pierde inmediatamente el interés por el objeto y vuelve 
la vista hacia otro sitio O, todo lo más, la mantiene durante unos momentos fija 
en el lugar donde vio el objeto por última vez. Pero no realiza ninguna conducta 
que pudiera interpretarse como una búsqueda visual o manual del objeto 
desaparecido y, en términos más generales, no hay ninguna prueba definitiva de 
que el niño posea algún tipo de representación mental de que ese objeto sigue 
existiendo una vez perdido el contacto visual con él. 


Estadio 3 (aproximadamente, cuatro-ocho meses) 


Durante este estadio, el bebé muestra algún progreso en la diferenciación entre el 
objeto como entidad independiente y sus propias acciones sobre él, pero queda 
también claro que a ese proceso de diferenciación le falta aún un largo camino 
por recorrer. Hay varios avances en este estadio. Al final del estadio 2, el bebé 
domina ya totalmente la capacidad de seguir un objeto con la mirada, 
persiguiéndolo visualmente cuando se mueve y deteniendo su mirada cuando el 
objeto deja de moverse (Bower y Paterson, 1972). Durante el estadio 3, empieza 
a anticipar sus posiciones futuras, extrapolándolas de la dirección que han 
seguido sus movimientos anteriores. Por ejemplo, si un objeto cae desde su cuna 
al suelo, el niño ya es capaz de inclinarse para mirarlo en vez de dejar su vista 
inmóvil en el sitio donde vio el objeto por última vez antes de desaparecer (con 
toda seguridad, perderá interés por el objeto y abandonará su búsqueda si no 
consigue localizarlo inmediatamente). Del mismo modo, tras ver repetidamente 
cómo un tren de juguete entra y sale una y otra vez de un túnel, con un recorrido 
siempre idéntico, los bebés de esta edad empiezan a anticipar visualmente la 
reaparición del tren por el otro lado del túnel, en lugar de mirar hacia ese punto 
sólo cuando el tren ha salido ya efectivamente (Nelson, 1971). El niño del 
estadio 3 puede también reconocer y alcanzar un objeto familiar cuando sólo una 
parte del objeto resulta visible para él, algo que no era capaz de hacer en estadios 
anteriores. Por ejemplo, puede reconocer y coger su biberón aunque sólo vea la 
tetilla por estar el resto del biberón cubierto por un trapo o cualquier otro objeto 
Opaco. 


Sin embargo, si ese mismo biberón volviera a desaparecer lentamente ante los 
ojos del niño, cubriéndose por completo con una pantalla opaca, el resultado 
sería enormemente sorprendente, porque el niño no buscaría el objeto con sus 
manos (por ejemplo, apartando la pantalla), aunque es físicamente competente 
para hacerlo. Si el niño está acercando su mano a un objeto para cogerlo y éste 
desaparece por completo de su campo de visión, normalmente retirará 
inmediatamente la mano. Aquí reside la principal limitación de este estadio: el 
bebé realizará una breve y limitada búsqueda visual de los objetos que 
desaparecen de su campo de visión, pero no realizará ningún tipo de búsqueda 
manual. Si se sitúa el objeto tras una pantalla transparente, el niño del estadio 3 


intentará recuperarlo, pero si se sitúa tras una pantalla opaca, no hará ningún 
intento (Bower, 1974, pp. 233-234 de la trad. cast.). Resulta increíble, pero no 
recuperará el objeto aun cuando ya lo haya cogido si se cubren rápidamente el 
objeto y la mano que lo tiene cogido con un trapo (Gratch, 1972; Gratch y 
Landers, 1971). Por el contrario, es probable que siga manteniendo el objeto en 
su mano mientras mira inútilmente en torno suyo como si ignorase que tiene 
algo en la mano, o incluso que lo suelte, saque de debajo del trapo su mano ya 
vacía y no muestre ninguna conducta de búsqueda. Si se cubren el objeto y la 
mano con una pantalla transparente en vez de opaca, entonces, como es de 
suponer, el niño mantendrá cogido el objeto de una forma normal. Los estudios 
que utilizan pantallas transparentes muestran por tanto que la incapacidad del 
bebé para recuperar el objeto escondido no se debe a una falta de destreza 
manual básica (Harris, 1983). Piaget creía que en el estadio 3 el objeto aún 
carece de vida permanente por sí mismo, es decir, distinta e independiente del 
contacto perceptivo que el niño mantenga con él. 


Estadio 4 (aproximadamente, ocho-doce meses) 


El niño de este estadio buscará manualmente y recuperará un objeto que ha visto 
esconder debajo de un trapo o tras cualquier otro tipo de pantalla. En los inicios 
de este estadio, sólo intentará recuperarlo con las manos si se ha cubierto el 
objeto una vez que él estaba ya tratando de cogerlo, mientras que al final del 
mismo lo recuperará incluso si se le ha ocultado antes de que iniciara su 
conducta de alcance (Gratch, 1972). 


No obstante, esta capacidad recién desarrollada para encontrar objetos ocultos 
tiene una limitación muy característica. El niño observa que el experimentador 
oculta el objeto X tras la pantalla A y, encantado, la aparta bruscamente y coge el 
objeto. El experimentador lo esconde varias veces; el niño lo encuentra siempre. 
Luego, el experimentador, muy lentamente y la vista del niño, oculta X tras la 
pantalla B, situada al lado de A, estando seguro en todo momento de que el niño 
está viendo lo que hace. Con bastante frecuencia el bebé del estadio 4 buscará 
inmediatamente tras la pantalla A, como siempre, abandonando la búsqueda al 
no encontrarlo allí. ¿Porqué demonios hará algo tan extraño? ¿Qué nivel de 
desarrollo del concepto de objeto refleja esta conducta de apariencia tan rara? 


Piaget creía que el niño del estadio 4 puede no tener aún una imagen mental 
clara y consciente del objeto X permaneciendo inmóvil tras la pantalla. En vez 
de ello, puede haber desarrollado en esta situación un pequeño hábito 
sensoriomotor o «regla» de conducta que, en realidad, afirmaría «busca allí, 
detrás de eso, y tendrás una interesante experiencia sensoriomotora (es decir, X), 
está inmerso psicológicamente en la propia experiencia y sigue siendo algo 
secundario dentro de ella. Según la interpretación de Piaget, la diferenciación 
entre las propias acciones y el objeto aún no es completa; X todavía no es el 
«objeto-sobre-el-que-reflexionar» verdaderamente independiente que llegará a 
ser con el tiempo. 


Estadio 5 (aproximadamente, doce-dieciocho meses) 


En los últimos compases del estadio 4, el fiel de la balanza empieza a 
desplazarse desde el éxito motor hacia los datos perceptivos presentes y el niño 
del estadio 5 va aprendiendo poco a poco a buscar el objeto en el último lugar 
donde lo ha visto desaparecer. Esto significa, por supuesto, que en la situación 
AB descrita anteriormente irá directamente a B cuando X se haya escondido en 
B, aunque anteriormente se haya escondido, y lo haya encontrado, en A. Las 
respuestas características de la transición del estadio 4 al 5 incluirían, por 
ejemplo, prestar una atención visual a B mayor que antes, dudar entre buscar en 
uno o en otro lugar y buscar en B sólo después de haber intentado buscar X en A 
sin resultado positivo (Gratch y Landers, 1971; Webb, Massar y Nadolny, 1972). 


Piaget sostenía que el niño del estadio 5 ha avanzado bastante con respecto al del 
estadio 4 en el problema fundamental de diferenciar el objeto «per se» de las 
acciones realizadas sobre él. El bebé puede ya interpretar de un modo más o 
menos objetivo (no he pretendido hacer un juego de palabras) los datos 
perceptivos sobre la localización actual de X; ya no está atrapado en una rígida 
dependencia de sus anteriores pautas de acción con éxito sobre los objetos. Sin 
embargo, tiene que superar una última limitación: el bebé del estadio 5 es 
incapaz de imaginarse o representarse ningún cambio de localización que el 
objeto puede haber sufrido después de desaparecer de su campo visual. 
Supongamos que ponemos un objeto pequeño dentro de una taza recubierta de 
fieltro, damos la vuelta a la taza, la deslizamos debajo de un pañuelo grande, 


depositamos en silencio el objeto debajo del pañuelo y sacamos la taza vacía 
(Miller, Cohen y Hill, 1970). El niño característico del estadio 5 es incapaz de 
buscar el objeto en ningún otro sitio que no sea la taza, seguramente porque fue 
bajo la taza y no bajo el pañuelo donde lo vio desaparecer. Todavía no puede 
representarse ningún movimiento del objeto invisible, pero fácilmente previsible 
(para nosotros), mientras está dentro de la taza. En palabras de Piaget, el niño 
domina los desplazamientos visibles, pero no los desplazamientos invisibles. 
Más exactamente, puede inferir dónde se encuentra X en la actualidad a partir de 
su último desplazamiento visible (cosa que, como se recordará, el niño del 
estadio 4 no era capaz de hacer cuando se hallaba bajo la penosa influencia de 
anteriores desplazamientos visibles), pero no puede inferir los desplazamientos 
invisibles de X a partir de los desplazamientos visibles de la taza. 


Estadio 6 (aproximadamente, dieciocho-veinticuatro meses) 


La limitación anteriormente señalada se va superando poco a poco durante este 
estadio, a medida que el niño va adquiriendo la destreza de utilizar los datos 
visuales como una base para imaginar o representar los recorridos invisibles de 
X y los lugares donde puede ocultarse. El niño que verdaderamente ha alcanzado 
este sexto estadio puede ser enormemente hábil en esta tarea. Ponemos X dentro 
de nuestro puño cerrado y luego llevamos nuestro puño primero bajo el pañuelo 
A, luego bajo el B, luego bajo el C, y por fin lo abrimos, sans objeto (de hecho, 
lo hemos dejado bajo el pañuelo A). Muchos niños de dos años sonríen 
anticipadamente y luego buscan sistemáticamente en cada uno de los lugares 
donde puede estar escondido, a veces en el orden inverso que nosotros hemos 
seguido, es decir, primero bajo el C, luego bajo el B y, finalmente, bajo el A. 
Pueden incluso practicar espontáneamente el mismo juego con nosotros, siendo 
ellos quienes esconden y nosotros quienes buscamos (y, de hecho, sería un 
experimentador cruel quien no les dejase hacerlo). El concepto de objeto, 
plenamente acabado, está tan claramente «presente» en esos niños, que uno cree 
casi poder leerles la mente. Uno está seguro de que están representándose 
mentalmente, de algún modo, ese objeto durante los movimientos invisibles y 
también está seguro de que implícitamente consideran ese objeto como una 
entidad que existe y puede moverse con total independencia de su contacto 
perceptivo o motor con ella. Pero, claro, estos niños se hallan en este momento 


en el sexto estadio sensoriomotor, y el logro fundamental de este estadio es 
precisamente la capacidad de evocar representaciones simbólicas internas de 
objetos y acontecimientos ausentes (recuérdese la imitación diferida y el juego 
simbólico). 


¿Son los seres humanos los únicos animales que desarrollan algo parecido al 
concepto piagetiano? Está claro que no. Los gatos muestran, indudablemente, un 
desarrollo bastante parecido al del ser humano, paso-a-paso, hasta el estadio 4, 
pero no parecen pasar de ahí (Gruber, Girgus y Banuazizi, 1971). Los monos 
rhesus atraviesan la misma secuencia, pero consiguen llegar más lejos, hasta 
desarrollar lo que parece ser una genuina competencia del estadio 6 (Wise, Wise 
y Zimmerman, 1974); lo mismo puede decirse de los monos ardilla (Vaughter, 
Smothermn y Ordy, 1972). En cuanto a los chimpancés y otros primates, la 
competencia del estadio 6 es indudablemente sólo uno de sus muchos talentos 
cognitivos (por ejemplo, Premack, 1976). 


El concepto de objeto como un ejemplo de la formación de invariantes 


La adquisición del concepto de objeto se enmarca dentro de un contexto 
evolutivo más amplio que merece un breve comentario. El desarrollo de la 
inteligencia humana consiste, al menos en parte, en alcanzar o formar invariantes 
cognitivos (véase Gibson y Spelke, 1983). Como su mismo nombre sugiere, los 
invariantes son algo que permanece igual mientras el resto de la situación 
cambia o sufre diversas transformaciones. La identificación de rasgos constantes 
o invariantes en medio de un flujo de información cambiante es una actividad 
absolutamente indispensable para un organismo adaptativo y resulta 
especialmente característica de la racionalidad humana. 


Las constancias perceptivas representan una clase de invariantes. Los datos 
actuales sugieren que al menos dos de ellas, la constancia del tamaño y la 
constancia de la forma, se convierten en funcionales por primera vez durante el 
primer año de vida (Caron, Caron y Carlson, 1979; Cohen et al., 1979; Day y 
McKenzie, 1977; Gibson y Spelke, 1983; McKenzie, Tootell y Day, 1980). 
Como el lector probablemente sabe, un objeto pequeño situado cerca de nosotros 
puede producir, en realidad, una imagen visual en nuestra retina del mismo 


tamaño que la que produce un objeto más grande que está situado más lejos de 
nosotros y, a pesar de ello, percibimos sin ningún esfuerzo y con toda exactitud 
que un objeto es más pequeño y está más cerca y el otro es más grande y está 
más lejos. Por tanto, el tamaño percibido de un objeto permanece prácticamente 
constante o invariante (de ahí la «constancia del tamaño»), a pesar de los 
continuos cambios o transformaciones en el tamaño de su imagen retiniana cada 
vez que nosotros o el objeto cambiamos de posición. A esto hay que añadir que 
la forma de la imagen retiniana del objeto se modifica constantemente con los 
cambios en la orientación espacial del objeto con respecto a nosotros y que, a 
pesar de ello, no solemos tener mayores problemas para percibir la verdadera 
forma del objeto (de ahí, la «constancia de la forma»). 


Estas constancias perceptivas son por sí mismas los primeros invariantes y, 
juntas, ayudan al niño a alcanzar otro invariante que podemos llamar constancia 
del objeto. Este concepto hace referencia a la habilidad para reconocer que un 
determinado objeto es el mismo que vimos hace un momento, a pesar de los 
cambios producidos en su orientación y distancia con respecto a nosotros y de 
todas las modificaciones en la forma y el tamaño retinianos que han tenido lugar 
como consecuencia de dichos cambios. El lema de este invariante sería más o 
menos: «A pesar de los cambios sustanciales en la impresión retiniana, sé que 
esta cosa es la misma cosa (o la misma experiencia perceptiva) de antes». El 
concepto de objeto de Piaget es un invariante de desarrollo más tardío y su 
formulación verbal sería más o menos ésta: «A pesar de haber pasado de tener su 
imagen retiniana a no tener ninguna imagen perceptiva de ella (o, en términos 
más generales, de tener un contacto sensoriomotor a no tenerlo), la entidad que 
producía esa imagen retiniana es probable que aún siga existiendo ahí fuera, en 
el espacio, ya sea en el mismo sitio o en otro distinto de donde la vi por última 
vez». Como veremos más adelante, durante los años posteriores a esta primera 
infancia se identifican o constituyen otros nuevos invariantes en medio de las 
transformaciones. El niño acaba por considerar que tanto él mismo como otros 
significantes conservan su identidad como individuos específicos, a pesar de los 
cambios momentáneos o permanentes que se producen en su estado de ánimo, 
conducta O apariencia física (por ejemplo, envejecimiento, enfermedad). 
Descubre también algunos invariantes cuantitativos en medio de las 
transformaciones, que Piaget ha hecho famosos (las denominadas 
conservaciones); por ejemplo, que la cantidad de plastilina que tengo en la mano 
sigue siendo exactamente la misma, aunque la cambie repetidamente de forma, 
con tal de que no se pierda ningún trozo en las transformaciones. Como puede 
observarse, saber exactamente lo que permanece y lo que no permanece tras 


estos cambios tan notables es una tarea enormemente importante y omnipresente 
para una mente que se está desarrollando. 


Teoría e investigación reciente 


A partir de las primeras observaciones sobre el desarrollo cognitivo durante la 
primera infancia que realizó Piaget estudiando a sus tres hijos, se han llevado a 
cabo muchas investigaciones sobre este tema. De hecho, el conocimiento en la 
primera infancia es en la actualidad una de las áreas de investigación más 
excitantes y productivas de toda la psicología. Entre las revisiones sobre los 
trabajos recientes en este área que pueden resultar útiles están Bower (1974), 
Brainerd (1978a), Caron y Caron (1982), Gibson y Spelke (1983), Gratch 
(1975), Haith y Campos (1977), Harris (1975, 1983), Mandler (1983), Uzgiris 
(1976, 1981) y Uzgiris y Hunt (1975). 


¿Qué ha puesto de manifiesto este trabajo reciente? Ante todo, ha mostrado 
claramente que Piaget y el resto de nosotros habíamos infravalorado las 
capacidades de los niños pequeños para el procesamiento de la información (ver 
capítulos 6, 7 y 8 para una revisión más completa). Resulta que los niños 
pequeños pueden percibir y retener en la memoria modelos de información de su 
entorno sorprendentemente complejos y abstractos. Es más, la asombrosa 
precocidad de algunas de estas capacidades —la que se puede detectar en el 
momento del nacimiento, o a los dos meses— nos obliga a creer que deben ser en 
su mayor parte innatas y no construidas a partir de la experiencia. Es correcto, al 
menos de forma aproximada, decir que, mientras Piaget consideraría estas 
habilidades como productos del desarrollo cognitivo que surge de forma gradual, 
muchos investigadores sobre la primera infancia actuales los considerarían, en 
cambio, como las herramientas cognitivas iniciales a partir de las que es posible 
este desarrollo (Gibson y Spelke, 1983; Harris, 1983). 


Piaget infravaloró las competencias cognitivas de los bebés por dos motivos que 
están relacionados. Uno es puramente metodológico. Simplemente, no se puede 
descubrir qué informaciones son capaces de percibir y procesar los bebés sin las 
técnicas experimentales especiales de que disponen ahora los investigadores 
infantiles (ver capítulo 6). Lo que uno sí puede, sin duda, es ver las 


incapacidades que ponen de manifiesto, y dejarse influir demasiado por ellas (su 
incapacidad para hablar, gesticular, manipular objetos, etc.). Simplemente 
parecen incompetentes a primera vista. El segundo motivo es que Piaget valoró 
de forma errónea las potencias relativas de la actividad motora y la actividad 
perceptiva como generadoras del desarrollo cognitivo. Pensaba que la actividad 
motora tiene un papel más amplio y más importante en el desarrollo cognitivo 
del niño pequeño del que probablemente tiene en la realidad, e infravaloró el 
poder formativo de la experiencia perceptiva. Actualmente, los psicólogos 
Eleanor y James Gibson nos han convencido a la mayoría de nosotros de que el 
aprendizaje perceptivo es una fuente de desarrollo cognitivo más importante de 
lo que Piaget había creído. En el capítulo 6 se discuten sus aportaciones y otros 
estudios importantes sobre la percepción de los bebés. 


Esto no quiere decir, sin embargo, que debamos prescindir en lo sucesivo de la 
descripción que Piaget hace del desarrollo sensoriomotor general y del desarrollo 
de aspectos más concretos (concepto de objeto, imitación, juego y otros) que se 
incluyen en ella. Como descripción general de qué va a continuación de la 
ontogénesis temprana, la descripción de Piaget ha demostrado ser bastante 
exacta (Brainerd, 1978a; Harris, 1983; Uzgiris, 1976; Uzgiris y Hunt, 1975). Se 
puede predecir con seguridad que las secuencias del desarrollo general sobre las 
que hemos venido hablando en este capítulo seguirán apareciendo en capítulos 
similares durante algún tiempo, y con razón. Por otra parte, muchos 
investigadores han puesto en duda la interpretación que da Piaget de diversos 
fenómenos conductuales, especialmente en el caso del desarrollo del concepto de 
objeto. 


El concepto de objeto 


Se han realizado muchas más investigaciones sobre el desarrollo del concepto de 
objeto que sobre cualquier otra adquisición piagetiana en la primera infancia, y 
posiblemente más que sobre todas las demás juntas. Si se quieren revisar estas 
investigaciones, se puede consultar Bower (1974), Brainerd (1978a), Gratch 
(1975), Harris (1975, 1983), Haith y Campos (1977), Uzgiris (1976), y Uzgiris y 
Hunt (1975); especialmente útil es la reciente revisión de Harris (1983). 
Desgraciadamente, de estos descubrimientos no surge un panorama claro y 


simple sobre este fascinante desarrollo. No cuentan una historia evolutiva 
integrada, coherente y consistente, al menos en lo que yo puedo entender. Hay 
consenso y claridad respecto a algunas cosas, pero no respecto a otras. Entre los 
puntos de acuerdo más importantes prácticamente todos coinciden ahora con 
Piaget en que el bebé no nace con el concepto de objeto y, por tanto, debe 
adquirirlo de alguna forma. Puesto que, el que cualquier criatura viviente pueda 
carecer de un concepto de objeto es totalmente contrario a la intuición, este 
acuerdo es un logro científico muy importante. Prácticamente todos están de 
acuerdo también en que el desarrollo del concepto de objeto tal como lo definió 
Piaget tiene lugar durante el período de la primera infancia y se completa 
esencialmente al final de este período, si no antes. Como se mencionó 
anteriormente (estadio 6), el concepto plenamente desarrollado está presente de 
una forma tan convincente en el niño medio de dos años que casi parece visible 
dentro de su cabeza. Finalmente, los descubrimientos empíricos de Piaget han 
sido ampliamente confirmados por otros investigadores. Varios equipos de 
investigadores, utilizando muestras bastante grandes de niños y métodos de 
investigación tanto longitudinales como trasversales, han observado de forma 
consistente aproximadamente las mismas pautas de conducta descrita por Piaget, 
y han observado que se producen, en esencia, según la misma secuencia de 
edades descritas por él (por ejemplo, Uzgiris y Hunt, 1975). Por tanto, los 
descubrimientos básicos de Piaget en este área son replicables además de 
llamativos. 


El consenso y la claridad empiezan a desaparecer, sin embargo, cuando 
examinamos las pautas de conducta específica con más detalle y, sobre todo, 
cuando tratamos de explicarlas. Considérese, por ejemplo, la más famosa de 
todas ellas: el error AB característico del estadio 4. Recordemos que este error 
consiste en continuar buscando tras la pantalla A el objeto escondido X, cuando 
ha sido escondido y encontrado en intentos previos, aunque el bebé ve 
claramente que el investigador en esta ocasión lo pone bajo la cubierta B. Esta 
pauta de comportamiento es especialmente importante para Piaget porque parece 
seguir muy firmemente que el bebé de aproximadamente nueve meses no se 
representa todavía el objeto escondido como algo permanente, una entidad que 
existe objetivamente en el entorno, diferenciada claramente de él e independiente 
de su propia acción para recuperarla. Desde la perspectiva del bebé, según 
Piaget, lo que se ha aprendido en los ensayos previos es una respuesta que 
restablecerá una experiencia sensoriomotora muy placentera, que «recreará» la 
existencia del objeto como una «cosa sobre la que actuar». 


Algunos resultados sorprendentes de las investigaciones apoyan la interpretación 
de Piaget sobre el error característico del estadio 4. Los bebés pueden seguir 
buscando en A cuando un nuevo objeto Y, en vez de X, se oculta ahora en B 
(Evans y Gratch, 1972). Aun cuando el objeto Y no haya estado asociado nunca 
con el lugar A, los bebés continúan buscando en A como si fueran un robot. 
¿Qué es lo que están buscando? Piaget probablemente podría decir que no están 
buscando ni X ni Y, como objeto del mundo exterior que está en algún sitio, sino 
que, en lugar de eso, simplemente están tratando de reproducir una experiencia 
sensoriomotora interesante. Aunque pueda parecer increíble, los bebés también 
buscan algunas veces en el lugar A cuando pueden ver que allí no hay ningún 
objeto, que el objeto deseado X está en realidad en el lugar B, o ambas cosas a la 
vez (Butterworth, 1977; Harris, 1974). 


Sin embargo, hay también argumentos y pruebas en contra de la interpretación 
de Piaget, unos más convincentes que otros (Gratch, 1975; Harris, 1975, 1983; 
Kagan, Kearsley y Zelazo, 1978). La búsqueda que hace el bebé en A con éxito 
en el primer ensayo, cuando el objeto X está inicialmente escondido allí, no 
puede ser el resultado de una secuencia o hábito sensoriomotor momentáneo 
recién establecido. ¿Por qué, entonces, no puede ser exactamente lo que sugeriría 
el sentido común, una búsqueda deliberada de una entidad objetiva del mundo 
exterior, no visible pero representada mentalmente? Si el error característico del 
estadio 4 es el resultado de un minihábito sensoriomotor, de acuerdo con lo que 
Piaget decía, sería más probable que se produjera si al bebé se le han 
proporcionado muchos ensayos de búsqueda con éxito en A antes de esconder el 
objeto en B, que si se le han proporcionado pocos. Sería también más probable 
que ocurriese si es el propio bebé quien encuentra el objeto en A en todos los 
casos, en lugar de observar únicamente cómo el experimentador lo esconde y lo 
encuentra allí repetidamente. Ambas ideas parecen predicciones o inferencias 
razonables si se parte de la teoría de Piaget. Sin embargo, resulta que la mayoría 
de los intentos experimentales para comprobar estas predicciones no las han 
confirmado. Finalmente, el error característico del estadio 4 no parece funcionar 
exactamente como uno pensaría que debe hacerlo uno de los estadios del 
desarrollo o puntos de referencia principal. Por una parte, tiene en sí mismo una 
característica bastante frágil, «ahora lo ves, ahora no». No aparece siempre en 
los bebés en las edades apropiadas. Es probable también que no aparezca si al 
bebé se le deja buscar inmediatamente después de esconder el objeto B, en lugar 
de hacerle esperar un segundo o más. Por otra parte, puede aparecer incluso en 
bebés de quince meses —que deberían haber superado totalmente el estadio 4— si 
las demanda de procesamiento de la información para la tarea AB aumentan 


ligeramente, por ejemplo: aumentando un poco la demora temporal entre el 
momento de esconder el objeto y el de buscarlo, disminuyendo la discriminación 
visual entre las dos pantallas, tardando un poco más en retirar las pantallas, 
añadiendo pantallas extrañas, o cambios similares. En cambio, bebés que sólo 
tengan siete meses pueden no manifestar el error si las demandas de la tarea AB 
se reducen (Opaluch y Rader, 1980). 


El error característico del estadio 4 no es el único punto de incertidumbre 
empírica y de controversia teórica; hay otros también. Sería encantador que 
pudiéramos ser relativamente claros sobre algo en este complejo y polifacético 
tema, es decir, si pudiéramos contar aquí con absoluta claridad al menos una 
historia evolutiva completamente clara. Podríamos conseguirlo restringiendo 
nuestra búsqueda. Recordemos que Piaget pensaba que el concepto de objeto era 
una mezcla inseparable de diversos componentes conceptuales. La niña que 
posee ese concepto completamente considera que ella y los otros objetos físicos 
son tangibles, elementos que ocupan un volumen en un mundo espacial común, 
y que los otros objetos continúan existiendo como cosas externas cuando no está 
en contacto perceptivo con ellas, y que su comportamiento y situación también 
son independientes de su acción, aunque a veces puedan inferirse a partir de 
distintas claves perceptivas. Otros psicólogos, estudiando la génesis del concepto 
de objeto piagetiano, han aumentado o ampliado esta lista (por ejemplo, Harris, 
1983; Moore, Borton y Darby, 1978; y especialmente Bower, 1974). Así, se leen 
cosas sobre el desarrollo de destrezas de búsqueda por parte del bebé, la 
habilidad para codificar y recordar características del objeto, representación 
espacial y Marcos espaciales de referencia (egocéntrico frente a objetivo), y 
conceptos y regla respecto a la identidad del objeto — por ejemplo, que el mismo 
objeto no puede estar en dos lugares distintos al mismo tiempo—. Todos estos 
logros cognitivos son interesantes y merece la pena investigarlos. El desarrollo 
de conceptos y reglas respecto a la identidad del objeto parece un área de 
investigación especialmente prometedora (Harris, 1983). Además, 
probablemente los avances evolutivos en cada uno de los aspectos a menudo 
facilitan los otros y son a su vez facilitados por ellos; sin duda no se desarrollan 
de forma totalmente independiente. No obstante, puede ser más provechoso 
centrarse sólo en uno de ellos aisladamente, incluso aceptando la opinión de 
Piaget y de otros de que la realidad subyacente es una unión compleja de 
desarrollos que interactúan unos sobre otros. 


La adquisición en la que me gustaría centrarme es la de la permanencia del 
objeto o componente de existencia del concepto de objeto de Piaget. La 


afirmación de Piaget de que a cierta edad los bebés no se representan la 
existencia continuada de los objetos como objetos tangibles, cosas que están «ahí 
fuera», cuando no están en contacto sensoriomotor con ellos, es probablemente 
la que la mayoría considera más interesante e importante. Más aún, la habilidad 
de formar representaciones mentales de objetos ausentes (por ejemplo, en la 
imitación diferida de Piaget), es una expresión de la función semiótica O 
simbólica de Piaget, la adquisición cognitiva más importante durante el período 
de la primera infancia. De hecho, incluso se podría decir que es la adquisición 
individual más importante de todo el desarrollo cognitivo del ser humano. 


¿Cómo podríamos investigar el conocimiento que el bebé tiene de la 
permanencia del objeto? Siguiendo el camino emprendido por Bower (1974) y 
otros, haríamos bien en intentar evaluar la permanencia del objeto utilizando 
tareas que no midan al mismo tiempo las otras adquisiciones mencionadas 
previamente. Es más que posible que un niño pueda representarse mentalmente 
la existencia continua de un objeto visible hasta hace poco, pero ahora invisible, 
sin saber dónde está o cómo recuperarlo. Además, si el bebé no almacenó en su 
memoria la identidad o apariencia del objeto de una forma adecuada, no podría 
ni siquiera reconocer ese objeto, cuando reaparece, como el mismo que había 
visto desaparecer. Aparentemente el mínimo esencial en este caso sería la 
habilidad básica del bebé para representar internamente, de algún modo, la 
existencia permanente, en algún lugar, de algo real que anteriormente estaba a la 
vista. Las tareas de desplazamiento visible e invisible correspondiente a los 
estadios 4 a 6 de Piaget, evalúan realmente la habilidad del bebé para localizar y 
recuperar objetos escondidos, y esta habilidad es sin duda digna de estudio. Sin 
embargo, parece muy dudoso que estas tareas proporcionen también medidas 
suficientemente sensibles de la habilidad básica de la que estamos tratando. 
Como decía Harris: «En vez de eso, sólo podemos sacar la conclusión de que el 
bebé se confunde fácilmente con respecto a dónde se encuentra un objeto sin 
llegar a la conclusión más radical de que el bebé cree que la existencia y 
situación del objeto depende de acciones previas» (Harris, 1983, p. 725). 


Yo creo que hay pruebas suficientes para sugerir que en torno a los nueve meses 
de edad, y quizá incluso antes, los bebés han adquirido algo que se parece a esta 
habilidad básica. Hay también razones para creer que continúa desarrollándose 
en los meses siguientes, aunque la naturaleza exacta de este desarrollo no está 
del todo claro con los datos actuales. Quizá se convierte en una habilidad más 
consolidada, que se aplica con más facilidad y amplitud, y está mejor conectada 
con otros sistemas de respuesta, como las rutinas de búsqueda. 


A continuación se incluyen algunas de las pruebas aportadas por la investigación 
en favor de estas ideas. Un objeto que se movía horizontalmente desapareció 
detrás de la primera de dos pantallas separadas y luego reapareció en el lado más 
lejano de la segunda pantalla. Sin embargo, milagrosamente, no apareció en el 
espacio vacío entre las dos pantallas, como si no continuase existiendo durante 
todo su recorrido (Moore et al., 1978). Este extraño suceso interrumpió el 
seguimiento visual de los bebés de nueve meses. Por ejemplo, miraban detrás e 
inspeccionaban los extremos de la primera pantalla, como si buscaran encontrar 
allí el objeto. En cambio, el seguimiento visual de los bebés de cinco meses no 
se interrumpía. De forma similar, no es probable que los bebés de cuatro o cinco 
meses miren o reaccionen con sorpresa al ver que no hay nada frente a ellos 
después de que un experimentador cubra un objeto situado en la bandeja de la 
silla del bebé, lo haga desaparecer a través de una trampilla en la bandeja 
mientras está debajo de la pantalla, y luego quite la pantalla (Charlesworth, 
1966). Los bebés de ocho o más meses tienden a mostrarse confusos o 
asombrados, mostrar una reacción afectiva y dedicarse a una búsqueda visual y 
manual del objeto desaparecido. Se obtienen resultados similares cuando, en 
lugar de desaparecer inesperadamente el objeto del lugar en que se escondió, el 
bebé encuentra sin esperarlo un objeto diferente del que se había escondido 
(LeCompte y Gratch, 1972; Ramsay y Campos, 1975, 1978). Los bebés de ocho 
o nueve meses reaccionan con asombro o confusión al encontrar el nuevo objeto 
y pueden incluso buscar el primer objeto. Los bebés de más edad probablemente 
muestren aún con más claridad que poseen representaciones mentales activas de 
objetos perceptivamente ausentes. 


También se pueden encontrar pruebas de una creencia cada vez mayor en la 
permanencia del objeto en situaciones más naturales. A medida que los niños 
pequeños aprenden a entender el significado de los nombres de los objetos, dan a 
menudo una clara muestra de esta creencia al ir a buscar objetos que no están a 
la vista en respuesta a preguntas como «¿Dónde está tu muñeca?». Está muy 
claro que el niño de dieciséis meses al que se refiere el siguiente párrafo posee 
una comprensión muy firme del concepto de permanencia del objeto: 


La idea de que las palabras conducen al niño a recordar las propiedades de los 
objetos en ausencia de esos objetos es más fuerte en el caso de que el objeto 
nombrado ocupe temporalmente un lugar que no está a la vista. Por ejemplo, 
consideremos cuando Craig tiró las galletas en el suelo del cuarto de estar. 


Cuando, más tarde, estábamos en la cocina, pedimos a Craig una galleta y él fue 
directamente al cuarto de estar y las trajo. Yo sostendría que, para hacer esto, 
primero ha tenido que recordar la información sobre galletas, y segundo recordar 
la situación de esas galletas en particular (Huttenlocher, 1974, p. 363). 


Supongo que mediante la observación también se podrían obtener pruebas del 
tipo de las que aparecen a continuación, aunque yo no he visto en la literatura 
publicada sobre las investigaciones nada exactamente igual (véase Ashmead y 
Perlmutter, 1980; Brody, 1981; Mandler, 1983). Una niña digamos de un año, 
está muy ocupada jugando y algún suceso externo o interno «le trae a la 
memoria» algún objeto ausente. Quizá ve algo que a menudo está asociado con 
el objeto ausente y esta pista no verbal desencadena una representación mental 
del objeto. Puede, entonces, dejar de jugar repentinamente e irse directa e 
intencionalmente al lugar donde está situado el objeto. Una niña que haga eso 
seguramente debe estar representándose mentalmente de forma activa ese objeto 
ausente, recordándolo durante su ausencia en lugar de solamente reconocerlo 
cuando está presente. Seguramente esa misma niña también debe creer que el 
objeto recordado existe en el mundo exterior. La siguiente observación de Piaget 
parece casi igual de convincente: 


A los 0,9 (13) [9 meses y 13 días] [una de las hijas de Piaget] trata de coger con 
la mano izquierda una botella que coloqué al lado de su cabeza. Sólo consigue 
arañarla volviendo ligeramente su rostro. Renuncia poco después y se pone a 
tirar de una manera que está delante de ella perdiendo de vista la botella. Pero, 
bruscamente, se da la vuelta para volver a sus ensayos de prensión. Todo pasa, 
pues, como si hubiera conservado el recuerdo del objeto y volviera a él, después 
de una pausa, creyendo en su permanencia (Piaget, 1937, p. 34 de la trad. cast.). 


Piaget pensaba que en ese momento su hija estaba todavía en el estadio 3 de 
desarrollo del concepto de objeto y, por tanto, no creía que tuviera realmente 
conocimiento de la permanencia del objeto a la que se refiere en la última frase 
del párrafo citado. Sin embargo, pruebas del tipo de la que acabamos de 
considerar me hacen pensar que muy bien podría haberse equivocado. 


Resumen 


Durante el período que abarca desde el nacimiento hasta el final de la primera 
infancia, el sistema cognitivo humano experimenta cambios verdaderamente 
transcendentales. El sistema cognitivo del bebé es de carácter sensoriomotor y 
no simbólico- representacional. La suya es una inteligencia enteramente 
irreflexiva, práctica, de percibir y actuar. No es un sistema conceptual, ni 
consciente de sí mismo, ni utiliza símbolos, connotaciones todas ellas que suelen 
tener términos tales como «conocimiento», «pensamiento» e «inteligencia». 


Según la teoría de Piaget, gran parte del desarrollo cognitivo del bebé consiste en 
la elaboración y coordinación mutua de unidades o estructuras cognitivas 
denominadas esquemas. Los esquemas hacen referencias a clases o categorías de 
pautas de conducta organizadas y ejercitadas de un modo repetido. Ejemplos de 
estos esquemas serían chupar, escuchar, mirar, golpear, coger, soltar y apartar. La 
realidad exterior (los objetos y los acontecimientos) se asimila a los esquemas 
sensoriomotores y al mismo tiempo los esquemas se acomodan a esa realidad. Si 
la asimilación y la acomodación están prácticamente equilibradas y tienen 
aproximadamente la misma importancia en un determinado encuentro realidad- 
esquema, se dice que el sistema cognitivo del niño actúa como una inteligencia 
adaptada. Por el contrario, si pesa más o predomina la acomodación se denomina 
juego, y si es el caso inverso, imitación. 


Se propuso un sistema mnemotécnico o apoyo memorístico para ayudar al lector 
a recordar los rasgos esenciales de la motivación cognitiva: puede uno 
preguntarse con qué tendencias o disposiciones deberíamos construir un sistema 
cognitivo humano si quisiéramos que tuviera una oportunidad razonable de 
aprender la enorme cantidad de cosas que los seres humanos, por nuestra propia 
naturaleza, aprendemos. Lo primero y lo más importante de todo sería dotar al 
sistema, desde el principio, de una capacidad para procesar espontáneamente 
mucha información, aun cuando no obtenga por ello ningún beneficio tangible 
(por ejemplo, asegurarse la comida). Hay tanto, tantísimo que aprender, que sólo 
debería permitirse que el sistema permaneciese desenchufado en casos de 
urgente necesidad orgánica. Además, estaría dotado de una motivación propia, 
intrínseca e incorporada al mismo tiempo para funcionar de modo repetido y 


frecuente y, en consecuencia, para aprender y desarrollarse a un ritmo razonable. 
Estaría preparado también para centrar su atención en aquellos datos de la 
realidad exterior que, con mayor probabilidad, resultasen más informativos para 
él teniendo en cuenta lo que ya conoce de esa realidad. Según esto, estaría 
predispuesto para percibir y, posteriormente, investigar el movimiento y el 
contorno de los objetos y, sobre todo, «entradas» [inputs] que sean nuevas, 
sorprendentes, extrañas, curiosas o discrepantes en cualquier sentido y no 
asimilables de modo inmediato a las estructuras cognitivas existentes (durante la 
primera infancia, esto quiere decir a los esquemas sensoriomotores existentes). 
Estaría presintonizado para inputs a los que debe estar atento un bebé humano, 
como el habla humana. Por último, le dotaremos ingeniosamente de un 
sentimiento de placer ante su propia competencia personal para alcanzar y 
reafirmar una y otra vez su dominio de situaciones anteriormente no asimiladas, 
y de esta forma le daremos al progreso cognitivo resultante una oportunidad de 
hacerse más sólido. 


Los seis estadios del desarrollo sensoriomotor general establecidos por Piaget 
proporcionan una visión de conjunto bastante buena de cómo cambia la mente 
humana durante los dos primeros años de vida, más o menos. Casi todo lo que se 
ha dicho de esta secuencia se halla resumido en la figura 2.1 (p. 47) y no es 
necesario repetirlo aquí. Sin embargo, hay dos hechos que deberían tenerse en 
cuenta. La figura 2.1 se ocupa sólo del desarrollo de la inteligencia adaptada y, 
por tanto, no hace ninguna referencia ni a la imitación ni al juego, y, en segundo 
lugar, hace una mención completamente insuficiente de la representación 
simbólica en el estadio 6 (función semiótica, según Piaget). 


Las dos generalizaciones más importantes que pueden hacerse sobre la evolución 
de la imitación y el juego durante la primera infancia son las siguientes: 1) 
ambos se van diferenciando y se van distinguiendo con más claridad y facilidad 
de la inteligencia adaptada a medida que el niño avanza en su desarrollo; 2) el 
desarrollo de la capacidad de representarse simbólicamente la realidad, 
alcanzada en el estadio 6, hace posible la aparición de formas nuevas y muy 
interesantes de ambos tipos de conducta, esto es, la aparición de la imitación 
diferida y el juego simbólico. 


El pensamiento simbólico-representacional es mucho más rápido, móvil, 
comprehensivo, abstracto, orientado hacia el conocimiento y la verdad, capaz de 
reflexionar sobre sí mismo y comunicable que la inteligencia sensoriomotora. La 
función semiótica utiliza diversos medios simbólicos, de los cuales el lenguaje 


natural acaba por convertirse en el más importante. Pero la inteligencia general 
empieza a desarrollarse mucho antes que el lenguaje y, en la actualidad, la 
mayoría de los psicólogos creen que la inteligencia es, además, el proceso más 
importante de los dos, siendo el desarrollo y el uso del lenguaje algo que se 
deriva y depende del desarrollo intelectual, y no al revés. Werner y Kaplan 
describen el desarrollo de la capacidad de simbolizar como una diferenciación o 
«distanciamiento» progresivo entre la persona y el referente y entre el símbolo y 
el referente. En el primer caso, durante la primera infancia se pasa de una 
realidad consistente en «cosas-sobre-las-que-reflexionar distantes-del-yo»; este 
paso viene prácticamente a ser el mismo planteado por el desarrollo del concepto 
de objeto de Piaget. En el segundo caso, la tendencia evolutiva es que el símbolo 
y el referente se diferencien cada vez más desde un punto de vista físico (por 
ejemplo, el símbolo escrito «perro» frente al animal al que designa) y se 
distancien más tanto en el espacio como en el tiempo (por ejemplo, imitar algo 
que ya no está físicamente presente). 


El concepto de objeto de Piaget hace referencia a la creencia implícita, de 
sentido común, que todos sostenemos, según la cual todos somos objetos físicos 
habitando en un espacio común y los demás objetos que nos acompañan siguen 
existiendo y pueden moverse por ese espacio, aun cuando nosotros hayamos 
perdido el contacto perceptivo con ellos, como sucede, por ejemplo, cuando un 
objeto desaparece de nuestra vista detrás de una pantalla. Aunque resulte 
sorprendente, para que esa concepción de los objetos tan fundamental y tan 
«Obvia» llegue a estar plenamente establecido es preciso que transcurran los dos 
primeros años de vida de la persona. 


A continuación se ofrecen los momentos más importantes de este desarrollo 
gradual, usando los estadios del desarrollo sensoriomotor descritos por Piaget 
como marco de referencia. Como sucede con todas las cronologías evolutivas, 
las edades que se ofrecen no son sino estimaciones muy aproximadas, sujetas a 
fuertes variaciones de un niño a otro y muy condicionadas también por la 
situación en que se realice la prueba. Toda vez que el lector no recuerde ambos 
datos, debe asegurarse siempre de concentrarse en la secuencia de cualquier serie 
de hechos evolutivos que le sea narrada y no en las normas de edades 
aproximadas asociadas a esa secuencia. 


Estadios 1 y 2 (aproximadamente, cero-cuatro meses). El bebé sigue con la vista 
un objeto en movimiento hasta que desaparece y entonces pierde 
inmediatamente todo interés por él o fija brevemente su mirada en el punto en el 


que ha desaparecido el objeto. 


Estadio 3 (aproximadamente, cuatro-ocho meses). El bebé ahora es capaz de 
extraponer a partir del recorrido seguido por el objeto y proseguir su rastreo 
visual más allá del punto de desaparición (por ejemplo, inclinándose hacia un 
lado para mirar un objeto que se ha caído). También es capaz de reconocer un 
objeto aunque sólo vea una parte del mismo asomado por detrás de una 
pantalla. Sin embargo, si lo ve desaparecer por completo detrás de la pantalla 
no intentará recuperarlo con las manos aun cuando sea físicamente capaz de 
hacerlo. 


Estadio 4 (aproximadamente, ocho-doce meses). El bebé ya es capaz de 
recuperar con las manos un objeto que le ha sido ocultado. Sin embargo, 
después de haberlo encontrado repetidamente detrás de una determinada 
pantalla seguirá buscando detrás de esa misma pantalla, aunque haya visto con 
toda claridad cómo le ocultábamos el objeto detrás de otra distinta. 


Estadio 5 (aproximadamente, doce-dieciocho meses). El bebé busca el objeto 
sólo en el último lugar donde le ha visto desaparecer, por ejemplo, en el caso 
anterior detrás de la segunda pantalla. Por tanto, si metemos el objeto dentro de 
una taza opaca, ponemos luego la taza debajo de un pañuelo y sin que el niño lo 
vea, sacamos el objeto de la taza, dejándolo bajo el pañuelo, cuando aparezca 
de nuevo la taza, ahora vacía, el niño buscará el objeto dentro de ella pero no 
bajo el pañuelo, dado que lo ha visto desaparecer dentro de la taza. 


Estadio 6 (aproximadamente, dieciocho-veinticuatro meses). El niño puede 
utilizar ya sus habilidades simbólicas recientemente adquiridas para 
representarse los posibles desplazamientos invisibles de un objeto escondido en 
vez de ser capaz únicamente (como en el estadio 5) de operar en función de lo 
que ha visto, o sea, de los desplazamientos visibles. Con el tiempo puede 
resolver una gran cantidad de problemas parecidos al de la taza y el pañuelo. El 
concepto de objeto no es sino uno de los varios invariantes cognitivos que se van 
formando en el curso del desarrollo humano. Las constancias perceptivas son 
los primeros invariantes; las diversas conservaciones (de masa, longitud, peso, 
etc.) son ejemplos de desarrollo posterior. 


La investigación reciente ha confirmado gran parte de la descripción que hizo 
Piaget del desarrollo cognitivo del bebé. Sin embargo, ha mostrado también que 
Piaget y otros investigadores pioneros subestimaron las capacidades de 


procesamiento de la información del bebé, especialmente su habilidad para 
percibir, categorizar y retener en la memoria pautas complejas y abstractas de los 
estímulos ambientales. El desarrollo del concepto de objeto piagetiano ha sido 
un tema de investigación especialmente popular durante la última década. La 
mayoría de los investigadores están de acuerdo con Piaget en que los niños 
carecen de este concepto cuando nacen y lo adquieren gradualmente durante el 
período de la primera infancia. Hay menos acuerdo, sin embargo, con respecto al 
conocimiento tácito y las creencias que los niños poseen exactamente sobre los 
objetos a diversas edades durante este período y también con respecto a cuánta 
habilidad tienen a esas mismas edades para representárselos y recordarlos 
cuando están ausentes. 


Notas al pie 


1 En muchas fuentes secundarias el mismo concepto piagetiano recibe el nombre 
de schema (a veces en plural schemata). Schema es una traducción errónea del 
original de Piaget en francés scheme perpetrada por escritores (destacando entre 
ellos el presente autor) insuficientemente versados en francés, en Piaget o en 


ambos. 


CAPÍTULO 3 


Segunda infancia 


El niño de seis años aparece ante nosotros como un ser que piensa y conoce de 
una forma mucho más madura que el niño de dieciocho meses. Su 
funcionamiento cognitivo, cuando se le compara con el de el niño que está 
entrando en el período de la segunda infancia, pone claramente de manifiesto 
una serie de rasgos positivos (es decir, evolutivamente más avanzados). Por otra 
parte, cuando se le compara con un niño de diez o catorce años, el niño de seis, y 
aún más claramente el de cuatro o cinco años, parece presentar conductas 
inmaduras características. Estas conductas aparentemente inmaduras ocupan un 
lugar muy destacado en la descripción que de su desarrollo cognitivo hacen 
diversos autores, entre ellos Piaget, con la desafortunada consecuencia de que a 
menudo la mente del niño de preescolar se describe en términos 
fundamentalmente negativos. Por ejemplo, en la teoría de Piaget el niño de un 
año tiene una inteligencia «sensoriomotora»; el de diez años, «operacional 
concreta», y el de quince, «operacional formal», todas ellas calificaciones 
positivas. En cambio, el pobre niño de tres años recibe el calificativo de 
«preoperacional» (a veces incluso «preconceptual»), y en muchas ocasiones 
nuestra descripción de los rasgos característicos de su pensamiento apenas ha 
pasado de ser una triste letanía de sus respuestas incorrectas en las pruebas de 
operaciones concretas. 


Parece necesaria una caracterización más positiva, que haga hincapié en los 
logros evolutivos característicos de este período. Hasta hace poco tiempo, habría 
sido difícil proporcionar esa caracterización porque no teníamos datos 
experimentales para muchas competencias cognitivas de la segunda infancia. 
Ahora la situación es totalmente distinta, gracias al trabajo de Rochel Gelman y 
otros muchos investigadores (Donaldson, 1978; Gelman, 1978, 1979). Del 
mismo modo que hace años se subestimaban las capacidades cognitivas de los 
bebés (capítulo 2), ahora parece que también subestimábamos las del preescolar. 
Como en el caso de los bebés, las razones para esta subestimación eran, en parte, 
de tipo metodológico. En el momento en que los investigadores exploraron la 


mente del niño utilizando para su diagnóstico tareas nuevas y más sensibles, 
surgieron un número impresionante de competencias —a menudo frágiles, por 
supuesto, pero no obstante auténticas. Es más, muchas de ellas eran del tipo de 
las que corresponden a la inteligencia operacional-concreta, tal como la define 
Piaget, es decir, eran el tipo de competencias que no se adquirían hasta el 
período de la tercera infancia, según se había pensado hasta entonces. Como 
ejemplo, se ha comprobado recientemente que los niños de preescolar poseen — 
en el área numérica— habilidades mucho más maduras de lo que se creía 
(consultar la sección Habilidades Numéricas Básicas en este mismo capítulo). 


Los resultados de estos recientes estudios son importantes al menos por dos 
razones. En primer lugar, tal como han señalado Gelman y Gallistel (1978, pp. 3- 
9), es más fácil teorizar sobre un desarrollo que avanza desde una serie de 
competencias básicas bien definidas a otras más avanzadas, que sobre un 
desarrollo que avanza desde la ausencia total de competencias a la presencia de 
las más avanzadas. La razón principal es el primer caso. Por tanto, el descubrir 
lo que poseen los preescolares, en lugar de saber solamente de qué carecen, 
puede facilitar el trabajo teórico de los psicólogos evolutivos de una forma 
considerable. 


Estos estudios son importantes también porque nos hacen replantearnos nuestras 
opiniones previas sobre el desarrollo cognitivo durante la infancia. El que los 
preescolares posean al menos de una forma rudimentaria las habilidades que sólo 
se habían encontrado previamente en niños de más edad, y sean, en general, más 
competentes de lo que solíamos creer, plantea cuestiones importantes: ¿Es 
realmente exacto caracterizar el pensamiento del niño de esta edad como 
«preoperacional» (no digamos «preconceptual»)? De la misma manera, ¿tienen 
los niños de más edad un pensamiento claramente «operacional-concreto» en un 
sentido en el que claramente los niños más pequeños carecen de él? Finalmente, 
la pregunta clave que se deduce de las dos anteriores, ¿el pensamiento de los 
niños en la tercera infancia, e incluso el de los adolescentes y los adultos, es tan 
radical y cualitativamente diferente del de los preescolares como creía Piaget? 
Parece que el interés reciente por los preescolares (Gelman, 1978, p. 298), nos 
ha enfrentado con algunas situaciones de incertidumbre y perplejidad que no 
existían cuando la psicología evolutiva de Piaget estaba en su apogeo. (¡Estos 
son los encantos del progreso científico!) Vamos a examinar ahora los logros 
positivos más importantes del período de la segunda infancia, dejando para el 
capítulo 4 una consideración de esas situaciones de incertidumbre y perplejidad. 


Estructuras de conocimiento 


Mandler (1983) y otros investigadores distinguen dos significados en el término 
representación. En un sentido, este término se refiere a lo que una persona 
conoce y cómo está estructurado y organizado ese conocimiento en la memoria. 
En el otro sentido, más familiar, se refiere al uso de símbolos (la función 
semiótica descrita en el capítulo 2). Para poner un ejemplo, un preescolar 
probablemente tiene almacenados unos conocimientos sobre lo que sucede en un 
día normal en el jardín de infancia. La estructura de estos conocimientos en su 
mente probablemente es, en parte, temporal —es decir, se organiza en relación 
con qué es lo que sucede habitualmente en primer lugar, qué ocurre a 
continuación, etc. Esta estructura de los conocimientos es un ejemplo de 
representación en el primer sentido. En cambio, si el niño hablase de uno de esos 
sucesos, o hiciese un dibujo sobre él, se estaría dedicando a la representación en 
el segundo sentido, el simbólico. La representación en el primer sentido es 
necesaria para llegar al segundo, pero indudablemente no es suficiente. Es decir, 
el niño, evidentemente, tiene que conocer algo para poderlo representar 
simbólicamente, pero no necesita representar simbólicamente todo lo que conoce 
y no será capaz de hacerlo. El caso extremo de esa asimetría es el niño que está 
en el período sensorio-motor, el cual posee con seguridad una cantidad 
considerable de conocimientos organizados y no es capaz de expresar con 
símbolos ninguno de ellos. El tema de esta sección es la representación en el 
primer sentido; el segundo se tratará en la sección siguiente. 


Entre las representaciones más interesantes en el sentido 1 están las 
organizaciones o estructuras generales de los conocimientos, que se han llamado 
de diferentes formas: schemes (en la teoría de Piaget), esquemas, marcos, 
guiones y gramáticas (por ejemplo, Mandler, 1983). Se pueden considerar más o 
menos, como formas, moldes o plantillas mentales que nos ayudan a asimilar los 
estímulos ambientales y a acomodarnos a ellos. Como ejemplo, vamos a 
considerar las representaciones organizadas de la estructura de una historia, que 
se llaman a veces esquemas de las historias o gramáticas de las historias. Incluso 
en una historia simple, del tipo de las del jardín de infancia, subyace una 
estructura compleja que es relativamente fija: 


La idea general sobre las gramáticas de las historias es que las historias tienen 
una estructura subyacente formada por una serie de componentes y en la que se 
introducen el protagonista y la información contextual, seguidos por un o más 
episodios que forman el esqueleto de la estructura argumental de la historia. En 
cada episodio hay algún tipo de hecho inicial, con el que comienza, ante el que 
reacciona un protagonista. Típicamente, en respuesta a ese hecho inicial el 
protagonista formula un objetivo, aunque en las historias tradicionales el 
objetivo es, con frecuencia, tan evidente que no aparece en la estructura 
superficial de la historia. Sin embargo, se supone que está presente en la 
estructura subyacente, puesto que el núcleo en torno al que se construye la 
historia lo forman el protagonista y su objetivo. A continuación aparece un 
intento de alcanzar el objetivo, y el resultado de ese intento (éxito o fracaso). El 
episodio se cierra con un final, que puede consistir en una exposición de las 
consecuencias a largo plazo del episodio, las respuestas del protagonista o de 
otro personaje ante los hechos que han tenido lugar, o una afirmación enfática, 
como «Fueron felices...». Como puede verse por esta breve descripción, las 
unidades que constituyen un episodio (llamadas a menudo nodos) están 
conectadas entre sí tanto temporal como casualmente; cada unidad es la causa de 
la siguiente, que le sucede en una correcta secuencia temporal (Mandler, 1983, p. 
461). 


La gente posee una representación implícita (sentido 1) e interiorizada de la 
estructura de las historias (en el sentido 1). Además, utilizan esta representación 
de diversas formas: 


La gente utiliza la estructura de las historias para obtener inferencias sobre datos 
que no aparecen realmente en el texto; como consecuencia de esto, tiende a ser 
frecuente el falso reconocimiento de elementos esperados pero no presentados. 
Cuando los sucesos se describen en un orden distinto al esperado o cuando se 
omiten algunas partes, se producen alteraciones en la comprensión. En cuanto al 
recuerdo, se pierden muchos detalles de la estructura superficial, puesto que lo 
que se retiene es la idea fundamental que subyace en la historia. Por tanto, el 
recuerdo es más esquemático que exacto. Además, cuando la gente olvida los 


detalles del contenido de alguna unidad, tiende a utilizar el esquema ideal para 
inferir los elementos apropiados, lo que conduce a incluir elementos adicionales 
en el recuerdo. Cuando se narran las historias de forma canónica, los sucesos se 
recuerdan en el orden correcto, y cuando se narran de forma confusa o 
desordenada, el recuerdo tiende también a aproximarse al orden ideal. 
Finalmente, la gente tiende a utilizar la estructura subyacente para resumir la 
esencia de la historia. Estas afirmaciones se apoyan en diversos estudios 
(Mandler, 1983, pp. 461-462). 


Mandler (1983) cita también pruebas que sugieren que los niños empiezan a 
adquirir y usar un esquema de las historias durante la primera infancia. Su 
existencia y utilización es aún más evidente durante los primeros años escolares, 
como ilustra muy bien un estudio de Mandler y DeForest (1979). Niños de ocho 
años, niños de once años y adultos escucharon una historia de dos episodios con 
un orden de presentación entremezclado o entretejido. Es decir, después de 
escuchar en primer lugar el título y el escenario de la historia, los sujetos 
escuchan la unidad inicial del esquema de la historia del primer episodio (el 
suceso inicial), luego la unidad inicial del segundo episodio, a continuación la 
segunda unidad del primer episodio (pongamos por caso, la reacción del héroe o 
heroína ante el suceso inicial), y se continúa entremezclando del mismo modo el 
resto de la historia. Se pidió a algunos sujetos de cada nivel de edad que 
recordaran la historia según el orden entremezclado en que la habían escuchado, 
y a otros que la recordaran en su orden normal —es decir, el episodio uno 
completo, y luego el episodio dos—. Los sujetos encontraron más fácil recordar la 
historia siguiendo el orden normal que entremezclándola. Esta situación se daba 
especialmente con los niños de ocho años, que eran básicamente incapaces de 
volver a contar la historia en un orden distinto del normal, correspondiente al 
esquema de las historias. Esta y otras investigaciones demuestran no sólo que los 
niños pequeños han adquirido un esquema de las historias, o algo similar, sino 
que lo utilizan automáticamente, incluso obligatoriamente, para comprender o 
recordar historias. 


Una historia no es más que un ejemplo de un grupo más amplio de 
acontecimientos ordenados cronológicamente —es decir, sucesos—. 
Investigaciones recientes demuestran que los niños pequeños también han 
adquirido estructuras de conocimientos o representaciones en el sentido 1 que les 
ayudan a interpretar y recordar otros tipos de sucesos (Mandler, 1983). Es 


probable que los niños hayan acumulado en la memoria permanente 
representaciones organizadas de cómo se desarrollan habitualmente en el tiempo 
los hechos o rutinas concretas y familiares (Nelson y Gruendel, 1981). Por 
ejemplo, es probable que tengan guiones, como se denomina a veces a estas 
representaciones de secuencias de hechos, respecto a qué suele ir a continuación 
de qué durante la comida en la guardería, cuando se va a comprar comestibles, a 
la hora de acostarse, etc. Al igual que los esquemas de las historias, con los que 
están muy relacionados (Nelson y Gruendel, 1981), estas representaciones del 
guión son plantillas o moldes mentales que le dicen al niño cómo «se supone que 
suceden» las cosas en ese tipo de rutinas familiares. 


Dado que los niños pequeños son sensibles al orden en que se producen los 
sucesos, no resulta sorprendente que también parezcan tener un esquema, por lo 
menos rudimentario, de las relaciones causales (Gelman, 1978). Por ejemplo, 
Bullock y Gelman (1979) han mostrado que los niños de preescolar saben que 
las causas físicas preceden a sus efectos, en vez de sucederles. Los sujetos que 
estaban estudiando, niños de tres a cinco años, observaron la siguiente secuencia 
de hechos: un muñeco de guiñól lanzaba una pelota por una pista; la pelota 
rodaba por la pista y caía en un agujero; se abría de repente una caja de sorpresas 
y simultáneamente otra marioneta lanzaba una pelota de otra pista; la pelota 
atravesaba su pista y caía en otro agujero. Los dos agujeros estaban a la misma 
distancia del punto en que saltaba la caja, de modo que la proximidad espacial 
no era un indicio de la fuente causal. Los niños, los más pequeños a menudo y 
los mayores prácticamente siempre, consideraban al primer lanzamiento, anterior 
al efecto, como la causa de la apertura de la caja de sorpresas, y no al segundo 
que era posterior al efecto. Por ejemplo, cuando se les pedía que ellos mismos 
abrieran la caja, la mayoría de los niños elegía lanzar la bola en el primer agujero 
en vez de en el segundo. Bullock y Gelman (1979) mostraron también que los 
niños de esta edad no parecen esperar que las causas físicas actúen a distancia, es 
decir, sin algún tipo de contacto físico directo o indirecto con sus efectos. 


Se ha mostrado, asimismo, que los niños pequeños poseen estructuras de 
conocimiento respecto a la situación espacial de los objetos (Mandler, 1983). 
Pruebas recientes sugieren que, como los más mayores, representan 
normalmente las posiciones de los objetos de su entorno habitual objetivamente, 
por su relación espacial con algún otro, en vez de (o además de) subjetivamente, 
en relación únicamente con su propio cuerpo. Por tanto, tienden también a 
utilizar un esquema o código espacial de referencia que es externo, o alocéntrico, 
en vez de uno exclusivamente autodefinido, o egocéntrico. Por ejemplo, son 


capaces de representar y recordar que la mesa de café y la mecedora están 
situadas en el cuarto de estar y que están una cerca de otra a la derecha 
(codificación espacial alocéntrica). En contraste con esto, hay algunas pruebas 
que sugieren que los niños pequeños tienden a confiar en una representación 
egocéntrica en vez de alocéntrica, especialmente en entornos que les resultan 
menos familiares (por ejemplo, Acredelo, 1979). Sin embargo, esta tendencia a 
volver a un marco de referencia egocéntrico, cuando estamos en un ambiente 
que no nos resulta familiar, la mentenemos probablemente durante toda nuestra 
vida (Mandler, 1983). 


Los niños pequeños poseen también esquemas bien desarrollados respecto a la 
apariencia de clases familiares de objetos, como la disposición de los rasgos en 
un rostro humano. De la misma forma, poseen «esquemas de escena» (Mandler, 
1983) respecto a la apariencia de los lugares. Como ejemplo simple, saben que 
es probable que una cocina tenga un horno, situado en el suelo. Recientemente 
se ha mostrado que, incluso los niños de dos años, poseen este tipo de 
conocimiento sobre el espacio y los objetos (Ratner y Myers, 1981). 


Acabamos de ver que los niños pequeños disponen de representaciones internas 
de las regularidades espaciales y temporales, representaciones almacenadas que 
dirigen y estructuran de forma importante sus interacciones cognitivas con sus 
entornos cotidianos. ¿Poseen también representaciones como las de los adultos 
con respecto a la organización jerárquica o taxonómica de las categorías o clases 
familiares? Por ejemplo, ¿tienden, como nosotros, a agrupar juntos mentalmente 
distintos tipos de perros como subcategorías del mismo «nivel básico», categoría 
de «perros» (Rosch, Mervis, Gray, Johnson y Boyes-Braem, 1976)? ¿Tienden, 
como nosotros, a agrupar cognitivamente perros, gatos, etc., como categorías 
incluidas en la categoría supraordinaria de «animales»? Lo que planteamos aquí 
no es qué saben los niños sobre el significado o las relaciones entre palabras 
concretas como «sabueso», «perro» y «animal», aunque sea también una 
pregunta importante. El problema es, más bien, cómo agrupan los conceptos 
fundamentales que se designan con estas palabras. Piaget, Vygotski, Bruner y 
otros teóricos sostenían, en el pasado, que la organización y naturaleza de las 
categorías mentales de los niños pequeños eran cualitativamente diferentes de las 
de los adultos (Gelman y Baillargeon, 1983; Horton, 1981; Mandler, 1983). Sin 
embargo, en este caso, como en otras muchas áreas del conocimiento en la 
segunda infancia, pruebas recientes sugieren que las diferencias fundamentales 
que existen entre los dos grupos de edad son menores y más pequeñas. La 
cuestión es difícil y compleja, teniendo en cuenta que la naturaleza y extensión 


de las supuestas diferencias dependen, en parte, de la forma concreta en que se 
definan y valoren experimentalmente afirmaciones como «posee 
representaciones jerárquicas con inclusión de clases». 


Yo creo que el peso de las pruebas actuales favorece las siguientes conclusiones, 
algo simplistas (véase Carey, 1982; Gelman y Baillargeon, 1983; Horton, 1981; 
Mandler, 1983): los niños pequeños disponen probablemente de representaciones 
en el sentido 1 respecto a las relaciones de inclusión de clases que, en los 
aspectos más importantes, no se diferencian cualitativamente de las de las 
personas mayores. Es decir, su organización conceptual básica probablemente no 
difiere de forma radical de la de los adultos. Sin embargo, tienen unos 
conocimientos menos explícitos y generales o menos abstractos respecto a estas 
representaciones, y, en consecuencia, tienen menos capacidad que las personas 
mayores para hablar y razonar sobre las jerarquías de clases y las relaciones de 
inclusión de clases. Además, en el pensamiento diario no pueden utilizar estas 
representaciones tanto o de forma tan completa como lo hacen las personas 
mayores, aunque estoy menos seguro de esta conclusión que de las otras dos. 


Como ya vimos en el capítulo 2 los niños de 18-24 meses poseen ya algunas 
representaciones del tipo de las categorías (el estudio de Ross que describimos 
en las pp. 52 a 53). Hay también pruebas crecientes de que los preescolares 
tienen al menos algún conocimiento sobre las relaciones de jerarquías de clases y 
las relaciones de inclusión de clases. Smith (1979) aporta una prueba 
sorprendente de este conocimiento. Demostró que los niños de cuatro años 
pueden hacer a veces inferencias válidas basadas en las representaciones de 
inclusión de clases. Por ejemplo, la mayoría de sus sujetos de estudio respondían 
correctamente diciendo «sí» a preguntas como «Un doguillo es una clase de 
perro, pero no es un pastor alemán. ¿Un doguillo es un animal?» y «no» a 
preguntas como «Una batata es una clase de alimento, pero no es carne. ¿Una 
batata es una hamburguesa?». Incluso algunos sujetos justificaban sus respuestas 
de una forma que sugiere firmemente algún conocimiento sobre la inclusión de 
clases: por ejemplo, en la pregunta del pastor alemán respuestas del tipo «Sí, 
dijiste que era un perro» y «Sí, los perros son animales». En cambio, incluso 
sujetos en edad escolar pueden tener grandes dificultades para responder 
correctamente a preguntas cuantitativas sobre la inclusión de clases, del tipo de 
las que hicieron famosas Inhelder y Piaget (1964): Después de llegar a la 
conclusión, con un niño de ocho años, de que en un ramo de dieciséis flores 
formado por diez flores rojas y seis azules «todo eran flores», le preguntaron 
«¿Hay más flores rojas o más flores?». Es probable que un niño de esta edad 


compare las flores rojas con las azules, en vez de compararlas con el ramo 
entero, y responda incorrectamente «Más flores rojas» (Winer, 1980). Markman 
(1978) encontró que, incluso los niños que superaban esta prueba, podían 
considerar el hecho de que el número de elementos de la clase supraordinaria 
(por ejemplo, flores) sea mayor que el de los elementos de la clase subordinada 
(por ejemplo, flores rojas) como un hecho empírico más que como un hecho 
necesario lógicamente. Por ejemplo, pueden responder «sí» cuando se les 
plantean preguntas como «¿Podrías conseguir que hubiera más cucharas que 
cubiertos de plata encima de la mesa?». La imposibilidad lógica de que una clase 
subordinada contenga más elementos que su clase supraordinada es un buen 
ejemplo del conocimiento explícito generalizado que, sobre la estructura de las 
jerarquías de clases, se desarrolla después de la segunda infancia. 


La inclusión de clases no es la única forma en que unos conceptos pueden 
relacionarse con otros. Markman (1981b) ha realizado varios estudios 
interesantes comparando la habilidad de los niños para trabajar con clases y con 
colecciones. Esas cosas altas por las que trepan las ardillas forman la clase 
«árboles» pero, cuando se reúnen un grupo de árboles, constituyen también la 
colección «bosque». Markman demuestra que los niños tienden a encontrar más 
fácil el operar conceptualmente con estructuras de colección que con estructuras 
de clase. Por ejemplo, están más seguros de que tendríamos necesariamente más 
madera si talamos el que si talamos los robles, cuando se llena el 
espacio en blanco con la palabra «bosque» (término colección) que cuando se 
llena con la palabra «árbol» (término clase). Es decir, cuando captar más 
fácilmente la lógica de la relación de inclusión cuando el todo en que se incluye 
describe como una colección en vez de como una clase. 


Datos experimentales recientes sugieren, por tanto, que el niño pequeño posee 
una diversidad de estructuras de conocimientos a las que puede recurrir para 
ayudarle a predecir y comprender el mundo en que vive. Esto no implica, por 
supuesto, que no tenga que continuar su desarrollo y aprendizaje en los años 
posteriores. Sin embargo, implica que la mente del niño pequeño es más 
coherente, está mejor organizada y, generalmente, es menos confusa de lo que 
nosotros pensábamos, cuando nuestra idea sobre ella era de forma más exclusiva 
pre-esto y pre-aquello. El reciente «interés por el preescolar» ha hecho mucho en 
favor de la imagen del preescolar en los círculos de la psicología evolutiva. 


Destrezas y representación simbólica: juego de fingimiento y distinción 
apariencia-realidad 


Hemos visto en el capítulo 2 que las representaciones en el sentido 2, o destrezas 
de representación simbólica, inician su desarrollo durante la primera infancia. 
Estas habilidades experimentan un crecimiento adicional muy grande durante la 
segunda infancia. El ejemplo más obvio e importante es el enorme aumento de la 
competencia lingúística que se produce en este período (capítulo 8). La 
capacidad de utilizar números para representar cantidades es otro ejemplo al que 
nos referiremos más adelante en este mismo capítulo. En este período los niños 
también empiezan a adquirir destrezas relacionadas con el dibujo y otras formas 
de representación artística (Freeman, 1980; Gardner, 1973). La capacidad para 
participar en el juego simbólico o de fingimiento es un último ejemplo, al que 
aludíamos brevemente en el capítulo 2 (p. 48). Entre las expresiones de esta 
destreza de representación simbólica se incluyen acciones como fingir beber de 
una taza vacía, fingir que un bloque es un coche, y fingir que eres la mamá y tu 
compañero de juego es el bebé. 


Diversos hechos relacionados con el desarrollo del juego de fingimiento hacen 
que merezca la pena discutirlo en un apartado sobre el desarrollo cognitivo 
durante la segunda infancia. Por una parte, tiene la propiedad poco común de 
estar limitado, en gran medida, a este período concreto de edad (Fein, 1979). Los 
niños de menos de un año no son capaces de realizar el juego de fingimiento 
mientras que los niños a partir de los seis años aproximadamente lo han 
abandonado en gran parte en favor de otras formas de juego (juegos, deportes, 
hobbies, etc.); la habilidad y disposición para implicarse en él crece de forma 
prodigiosa en los años intermedios. De hecho, la mayor parte de este crecimiento 
tiene lugar entre uno y tres años, un período del desarrollo cognitivo sobre el que 
en general sabemos relativamente poco. El juego de fingimiento es importante 
también porque el impulso para su desarrollo parece surgir del propio niño. Yo 
sospecho que es una de esas actividades producto de la evolución biológica que, 
como el lenguaje, se practica espontáneamente en todas las culturas pero no se 
enseña de manera formal en ninguna. Nuestro primo evolutivo, el chimpancé, 
también parece capaz de comprender el fingimiento (Premack y Woodruff, 
1978). No es sorprendente que la naturaleza y el desarrollo de esta fascinante 


actividad hayan atraído la atención de algunas de las mentes más importantes de 
este campo. Piaget (1946) realizó importantes contribuciones a la comprensión 
de este tema, lo mismo que, por ejemplo, Vigotsky (1967) y otros notables 
investigadores. También se han realizado recientemente buenas investigaciones 
sobre este tema (por ejemplo, Elder y Pederson, 1978; Fein, 1975; Golomb y 
Cornelius, 1977; Jackowitz y Watson, 1980; Overton y Jackson, 1973; Ungerer, 
Zelazo, Kearsley y O'Leary, 1981; Watson y Fischer, 1977, 1980). 


El juego de fingimiento es también una actividad fascinante porque tiene un 
parecido familiar y posiblemente tiene vínculos evolutivos con una gran 
variedad de fenómenos que aparentemente no se relacionan en él (véase Fein, 
1979). Consideremos un ejemplo prototípico que mencionamos con anterioridad: 
el niño pequeño sabe que un bloque no es un coche pero lo finge 
deliberadamente. Si el niño además llama al bloque «coche», como muy bien 
puede hacer, ha creado algo muy similar a una metáfora —es decir, ha usado 
deliberadamente el nombre de un objeto para referirse a otro que se le parece de 
alguna forma (Winner, McCarthy, Kleinman y Gardner, 1979)-—. Esta forma de 
transformar mentalmente los significados del objeto y de la palabra recuerda a la 
imaginación y al pensamiento creativo, y es posible que el juego de fingimiento 
y las primeras metáforas sean precursores evolutivos de esas valiosas actividades 
cognitivas. Recordemos que el juego de fingimiento también puede consistir en 
que el niño haga creer que es otra persona, que un amigo es también otra 
persona, y que estas dos personas fantásticas están interactuando. Este tipo de 
juego sociodramático, como se llama a veces al juego social de fingimiento, 
podría proporcionar una práctica valiosa para diferenciarse a sí mismo de los 
otros, tomando la perspectiva de los otros, ensayando papeles sociales (por 
ejemplo: padre, dependiente) e interactuando socialmente con los demás. Por 
tanto, podría ayudar al desarrollo social y socio-cognitivo así como al desarrollo 
cognitivo en el sentido más estricto y restringido. 


La distinción apariencia-realidad 


Finalmente, el niño pequeño que es capaz de fingir ha iniciado el camino hacia 
la comprensión de una distinción conceptual sumamente importante y general, a 
saber, la distinción entre apariencia y realidad (Braine y Shanks, 1965a, 1965b; 


Golomb y Cornelius, 1977; Morison y Gardner, 1978). Consideremos sólo una 
pequeña parte de los muchos ejemplos de esta diferenciación que puede 
encontrar el niño que está creciendo (además del juego de fingimiento mismo). 
Pronto aprenderá que los sueños parecen reales pero sólo son apariencias (sólo 
«fingen» ser experiencias reales, podríamos decir). Aprenderá también que las 
apariencias perceptivas pueden engañar. En las famosas tareas de conservación 
de Piaget, las apariencias perceptivas y las realidades conceptuales que se 
deducían de ellas eran siempre opuestas una a la otra. En una tarea de 
conservación del número, por ejemplo, el experimentador podía colocar 
inicialmente dos filas de diez botones cada una en una correspondencia visual 
uno-a-uno, colocando una de las dos filas de igual longitud directamente encima 
de la otra. Después de que el niño está de acuerdo en que las dos filas contienen 
el mismo número de botones, el experimentador alarga una de las filas, de esa 
forma hace que al niño le parezca que esa fila tiene más botones que la otra. El 
niño demuestra la conservación del número manteniendo con firmeza que las 
dos filas siguen siendo numéricamente iguales. Además de lo que el niño pueda 
necesitar saber para hacer un juicio de conservación del número en este caso, 
parece que al menos debe saber que la apariencia perceptiva y la realidad 
conceptual pueden diferir en este tipo de situaciones (Braine y Shanks, 1965b). 


Si el niño no conserva el número, sino que dice que la fila alargada tiene más, 
podríamos decir que erróneamente informa de una apariencia perceptiva cuando 
se le pide que informe de una realidad conceptual. Podríamos llamar a este tipo 
de error que consiste en tomar-aparencia-por-realidad fenomenismo según Piaget 
(Flavell, 1963, p. 256). Resulta interesante que los niños pequeños pueden 
cometer también algunas veces el error contrario. Es decir, cuando se les pide 
que indiquen exactamente cómo se muestra visualmente algo desde una cierta 
perspectiva espacial o posición visual, pueden indicar erróneamente todo lo que 
realmente existe, tanto lo que es invisible (desde su perspectiva) como lo visible. 
Esta tendencia opuesta que consiste en señalar la realidad cuando sólo se 
requiere la apariencia se llama realismo intelectual. Un estudio de Liben y 
Belnap (1981) ilustra el realismo intelectual. En una de sus tareas, los niños de 
tres a cinco años veían al investigador crear una construcción con bloques en la 
que se colocaban dos bloques pequeños directamente detrás de otro más ancho, 
con el resultado de que sólo el bloque más ancho seguía siendo visible para el 
niño desde donde estaba sentado. Entonces se le mostraban una serie de dibujos 
de construcciones y se le pedía «señala el dibujo que muestra exactamente lo que 
tú ves [de la construcción] desde donde estás sentado». Es decir, a los niños se 
les pedía claramente que informaran de la apariencia visual, no de la realidad. A 


pesar de ello, tendían a señalar un dibujo que mostraba los tres bloques 
(realidad) en vez de un dibujo que mostraba sólo el único bloque visible 
(apariencia). 


La investigación de Flavell, Flavell y Green (1983) indica que los niños 
pequeños pueden demostrar fenomenismo y realismo intelectual en la misma 
serie de tareas. En una parte de su trabajo, se mostraba a los niños de tres a cinco 
años un huevo falso con una apariencia extraordinariamente real. Los niños 
primero establecían claramente su identidad real como un objeto (un trozo de 
piedra que alguien había pintado), su tamaño real (pequeño), y su color real 
(blanco). El experimentador decía entonces: «De acuerdo, ahora voy a hacerte 
dos preguntas distintas. Voy a preguntarte qué te parece que estás viendo ahora 
mismo, y te voy a preguntar qué es de verdad, de verdad». Entonces mostraba el 
falso huevo y preguntaba si se parecía a un huevo o a una piedra, y si de verdad, 
de verdad, era un huevo o una piedra. Hacía de nuevo las dos preguntas con dos 
opciones sobre su tamaño real y aparente cuando se miraba a través de una 
potente lente de aumento y parecía grande en lugar de pequeño y sobre su color 
real y aparente cuando se miraba a través de un filtro azul intenso y parecía azul 
en vez de blanco. El experimentador repetía el procedimiento completo con otros 
tres objetos falsos. 


Encontramos que algunos niños de sólo tres años demostraban una comprensión 
elemental de la distinción entre identidad, tamaño y color reales y aparentes, 
mayor de lo que su habilidad en el juego de fingimiento y otras habilidades 
cognitivas nos harían esperar. Sin embargo, cometían también una serie de 
errores de ambos tipos, es decir, fenomenismo y realismo intelectual. Por 
ejemplo, el mismo niño podía decir que un objeto falso era realmente lo que 
parecía (fenomenismo) pero que otro objeto falso parecía lo que realmente era 
(realismo intelectual). Esto sugiere que su dominio de la distinción apariencia- 
realidad estaba todavía poco consolidado y era inestable. 


Sin embargo, resultaba más interesante la distribución que el número de errores. 
Los niños tendían a ser fenomenistas cuando se les preguntaba sobre las 
propiedades del objeto (tamaño y color) pero realistas intelectuales cuando se les 
pregunta sobre la identidad del objeto. Cuando se le preguntaba por las 
propiedades, era probable que dijeran que el objeto lo veían grande y azul 
(correcto) y también era grande y azul de verdad, de verdad (incorrecto). 
Recordemos que este era el tipo de error común que cometían los niños 
pequeños en las tareas de conservación de Piaget respecto al número y otras 


propiedades. Otros investigadores (por ejemplo, Braine y Shanks, 1965a, 1965b) 
han encontrado también que los preescolares se comportan como fenomenistas 
cuando se les pregunta sobre propiedades del objeto como tamaño y forma. 
Cuando se les preguntaba sobre la identidad del objeto, en cambio, nuestros 
sujetos tendían a decir que el objeto de verdad, de verdad, era una piedra y no un 
huevo (correcto) y también parecía una piedra a simple vista (incorrecto). Este 
era el tipo de error que cometían los sujetos de Liben y Belnap (1981), también 
respecto a qué objetos estaban verdaderamente presentes frente a qué objetos 
estaban realmente presentes y qué objetos parecían estar presentes. La posterior 
investigación de Flavell et al. (1983) sugiere también que cuando se trata de 
propiedades de color, tamaño y forma, los preescolares tienden generalmente a 
dar respuestas de apariencia tanto a preguntas de apariencia como a las de 
realidad, y que cuando se trata de qué objetos o hechos están presentes, a 
menudo dan respuestas de realidad a ambas cuestiones. 


¿Por qué muestran los niños pequeños esta curiosa pauta de error? No lo 
sabemos todavía con seguridad. Quizá algunas veces definen implícitamente las 
propiedades de los objetos en términos de apariencias perceptivas inmediatas, de 
aquí-y-ahora; tal vez, «grande» ellos lo utilizan para significar «parece grande 
ahora». En apoyo de esta interpretación, algunos niños decían que el huevo sería 
pequeño si quitásemos la lente de aumento. En cambio, los preescolares pueden 
estar acostumbrados a descubrir qué objeto está realmente allí o qué hecho está 
tenido lugar realmente a pesar de las apariencias, posiblemente como resultado 
de una rica experiencia previa con objetos escondidos (permanencia del objeto; 
ver capítulo 2), objetos disfrazados (disfraces de Halloween, etc.), hechos y 
acciones fingidas, otras situaciones de fingimiento o similares. ¿Por qué, 
entonces, a menudo continúan diciendo que el huevo también parece una piedra, 
aunque —como nuestro huevo falso— parece exactamente un huevo y no parece 
en absoluto una piedra? Puede ser en parte el resultado de llevar demasiado lejos 
la disposición que acabamos de mencionar; el niño exagera en su esfuerzo por 
desmostrar que sabe lo que hay allí realmente. Otra posible razón es que el niño 
pequeño no tiene todavía mucha habilidad para enfrentarse mentalmente o 
examinar diferentes fuentes o «canales» de información. Es menos capaz que un 
niño de más edad de pensar que, aunque se sabe (un canal) que ahí hay «una 
piedra», lo único que es verdaderamente visible (otro canal) es «un huevo». 
Puede ser difícil para él pensar sobre apariencias perceptivas como éstas. 
Cualquiera que sea la explicación, puedo asegurar que es una experiencia 
extraña ver a un niño de cuatro años observar de cerca un huevo de imitación 
que engañaría a la gallina más perspicaz e indicar solemnemente que parece una 


piedra. 


Es difícil exagerar la importancia y ubicuidad de la distinción apariencia- 
realidad y sus parientes próximos en nuestras vidas cotidianas, y de acuerdo con 
ello, su importancia en el tema de la investigación evolutiva (véase Braine y 
Shanks, 1965a). Consideremos algunos ejemplos. La gente, como los huevos 
falsos, presentan apariencias externas que pueden ser diferentes de sus realidades 
subyacentes. La gente puede que no sea, piense, sienta, desee, y así 
sucesivamente, lo que las apariencias externas sugieren. Puede intencionada o no 
intencionadamente engañar a los demás respecto a casi todas las cosas 
imaginables. Puede también engañarse a sí misma y ser engañada por otras 
personas, objetos o hechos. Parece que W significa esto y aquello, que X es 
verdad, que Y es la causa de algo, y que podría suceceder Z; pero la realidad con 
frecuencia se desarrolla de otra forma. Y hay muchas situaciones perceptivas 
como el huevo falso: lo que suponíamos una estrella se convirtió e un avión que 
volaba hacia nosotros; lo que pensábamos que era un Picasso resultó ser una 
falsificación; lo que a cierta distancia parecía una conversación inocente era en 
realidad la comisión de un robo. Finalmente, toda la teoría e investigación en 
todos los campos de erudición representan un esfuerzo por encontrar nuevas 
realidades escondidas entre las apariencias nuevas y viejas (Carey, 1982). La 
necesidad de gomas de borrar no tiene límites en este mundo. Indudablemente, el 
descubrimiento y comprensión de los contrastes apariencia-realidad dominio tras 
dominio se sitúa entre las odiseas cognitivo-evolutivas más importantes para el 
niño, y el juego de fingimiento parece ser uno de sus ejemplos más tempranos. 


Desarrollo de las destrezas en el juego del fingimiento 


Piaget (1946) y los investigadores posteriores han trazado bastante bien el mapa 
del desarrollo de las destrezas en el juego de fingimiento durante la segunda 
infancia. Fein (1979) sugiere que este desarrollo «revela la introducción y 
coordinación de varias tendencias diferentes de progreso que parece reflejar el 
desarrollo de la función simbólica» (p. 202). Llama a estas líneas evolutivas 
descontextualización, sustituciones de objetos, sustituciones del yo por los otros 
y socialización de los símbolos. 


Descontextualización. El desarrollo del juego de fingimiento consiste en parte 
en separar las rutinas del comportamiento y los objetos de sus contextos 
acostumbrados, correspondientes a la situación y motivación de la vida real, y 
usarlos en forma de juego. La niña que de verdad se va a dormir lo hace 
normalmente en la cama, a la hora de acostarse y cuando tiene sueño. La niña 
que finge dormirse lo hará en otros sitios, horas y estados psicológicos; la 
costumbre se desconecta de su contexto situacional y psicológico habitual. Al 
principio del desarrollo, las acciones fingidas son breves y difíciles de 
diagnosticar como tales; la niña hace un gesto breve de comer con una cuchara 
vacía, por ejemplo. Más tarde o más pronto, esas acciones se descontextualizan 
en otro sentido: la niña muestra claramente que sabe que está fingiendo. Una 
sonrisa puede ser una prueba que sugiere este conocimiento. Una declaración 
verbal («Estoy jugando a las casas») es una prueba irrefutable de ello. La niña 
llega a ser capaz también de ir y venir del juego a la realidad, manteniéndose 
segura todo el tiempo de en qué mundo está. Por ejemplo, puede decir a su 
compañero de juego cuál debe ser su próximo movimiento en el guión del juego 
en que están actuando juntos («Ahora tienes que llorar»). 


Sustituciones de objetos. Quizá el hecho mejor documentado respecto al 
desarrollo del juego de fingimiento es que el niño con la edad se hace 
progresivamente menos dependiente de las propiedades concretas y realistas 
(por ejemplo, Elder y Pederson, 1978; Fein, 1975; Jackowitz y Watson, 1980; 
Overton y Jackson, 1973; Ungerer et al., 1981; Watson y Fischer, 1977). Al 
principio, un objeto se tiene que presentar en su forma habitual para que sea 
usado en el juego de fingimiento. Por ejemplo, el neófito que finge sólo puede 
fingir que se da de comer a sí mismo si utiliza una verdadera cuchara o algo con 
apariencia de cuchara. En cambio, el niño que juega a un nivel intermedio 
puede hacerlo con casi todos los objetos que pueden llevarse a la boca a modo 
de cuchara —por ejemplo, un pequeño palo— pero todavía necesita alguna 
propiedad concreta. Finalmente, el jugador experto —de tres años, quizá— puede 
prescindir totalmente de objetos reales, utilizando solamente un gesto de dar de 
comer con una cuchara sin cuchara. Hay todavía un desarrollo adicional para 
este experto, el nivel «Mira mamá, sin nada». Un niño de tres años es probable 
que obedezca a una petición de que simule lavarse los dientes extendiendo su 
dedo índice y usándolo como un sustituto del cepillo de dientes, mientras que un 


niño de ocho años «sujetará» un cepillo de dientes imaginario en la forma 
habitual y «se cepillará» vigorosamente con él (Overton y Jackson, 1973). 


Sustituciones del yo por los otros. Al principio, el niño es ambas cosas, agente y 
receptor de las acciones simuladas. Por ejemplo, él (agente) simula darse de 
comer o lavarse a sí mismo (receptor). Más tarde, pueden introducirse en los 
episodios de juego otras personas y objetos, primero como receptores, luego 
como agentes. Por ejemplo, Watson y Fischer (1977) encontraron la siguiente 
secuencia de desarrollo en un estudio de las acciones fingidas de niños de 
catorce, diecinueve y veinticuatro meses: Primero, el niño se utiliza a sí mismo 
como agente activo —por ejemplo, pone su cabeza en una almohada y finge ir a 
dormir—. A una edad posterior, utiliza otro objeto como agente pasivo —coloca 
una muñeca en la almohada y finge que la muñeca va a dormir—. Más tarde aún, 
utiliza el otro objeto como agente activo — hace que la muñeca se tumbe en la 
almohada y vaya a dormir, como si la muñeca misma estuviera llevando a cabo 
realmente la acción—. Estos dos tipos de sustitución reflejan lo que Werner y 
Kaplan (1963; ver capítulo 2) llamaron el desarrollo del progresivo 
«distanciamiento» del niño o la diferenciación entre símbolo y referente 
(sustituciones de objetos), y entre persona y referente (sustituciones del yo por 
los otros). 


Socialización de los símbolos. El juego de fingimiento se va haciendo 
progresivamente socializado en el curso de su desarrollo durante la segunda 
infancia, en dos aspectos. Primero, el papel adecuado de los objetos y las 
acciones se estandariza o se convencionaliza. En el juego del niño, «los bebés 
beben en biberones, lloran y se acurrucan, los adultos beben en tazas, hablan 
por teléfono, hacen la cena y llevan los carritos de los bebés» (Fein, 19709, p. 
207). En segundo lugar, el juego de fingimiento solitario da lugar al juego 
sociodramático social. Las observaciones de Fein (1979) sugieren que los niños 
de menos de treinta meses de edad rara vez inician el juego sociodramático con 
niños de su edad y, en las escasas ocasiones en que lo hacen, el episodio de 
juego tiende a ser breve y sin éxito. La capacidad para el juego sociodramático 
aumenta enormemente, sin embargo, en los meses y años siguientes (Watson y 
Fischer, 1980): «Hacia los dos años y medio de edad, aparecen los inicios del 
juego sociodramático y, hacia los cinco años, lo que empezó como unos pocos 


gestos simples empieza a incluir intrincados sistemas de papeles recíprocos, 
ingeniosas improvisaciones de materiales, temas cada vez más coherentes, y 
tramas entretejidas» (Fein, 1979, p. 199). Fein (1981, p. 312) señala también 
que, a medida que un mayor número de niños pequeños pasan más tiempo en 
situaciones en las que se les atiende en grupo, las funciones del juego 
sociodramático y las técnicas para apoyarlo se convierten en tareas cada vez 
más importantes del estudio científico. 


Capacidad de comunicación: Información y control 


Una de las diferencias más notables entre el niño de seis años y el de uno y 
medio o dos es que el de seis tiene capacidad mucho mayor para comunicarse 
con los demás, sobre todo por medio del lenguaje hablado. De los dos a los seis 
años se produce un avance verdaderamente extraordinario en el desarrollo del 
lenguaje (en realidad, hace muy poco tiempo que hemos empezado a darnos 
cuenta de lo mucho que avanza) (capítulo 8). Por consiguiente, el niño de seis 
años está mucho más preparado que el de dos tanto para transmitir como para 
recibir mensajes, es decir, tanto para expresar verbalmente sus propios 
pensamientos como para comprender los pensamientos verbalizados por los 
demás. Además, también ha aumentado notablemente su capacidad para 
transmitir y recibir diversos tipos de comunicación no verbal. Este importante 
incremento en la habilidad para comunicarse está asociado a otros cambios, 
igualmente notables, en todos los terrenos de su vida cognitiva. Una distinción 
entre dos tipos de comunicación nos ayudará a clarificar la naturaleza de esta 
estrecha vinculación entre el desarrollo de la comunicación y el progreso 
intelectual durante este período. 


Algunas actividades de comunicación son de carácter fundamentalmente 
informativo; su contenido consiste sobre todo en hechos o ideas de uno u otro 
tipo. A medida que crece su habilidad para comunicarse, el niño va siendo cada 
vez más capaz de recibir, transmitir y, en general, manipular información sobre 
el mundo que le rodea. En primer lugar, y probablemente sea lo más importante, 
adquiere la habilidad fundamental de aprender a absorber la información que le 
llega a través de los demás, ya sea por medio del lenguaje o de cualquier otro 
medio de comunicación. Recíprocamente, se vuelve capaz de transmitir 


información a los que le rodean, algo indispensable para poder recibir de éstos 
una retroalimentación correctora de la validez de los hechos e ideas transmitidas. 
Por último, el niño desarrolla la habilidad de «comunicar» consigo mismo, por 
ejemplo, la habilidad de simbolizar, almacenar o retener y reflexionar sobre los 
resultados de sus propias experiencias cotidianas. Todas estas habilidades 
producen cambios profundos en la vida cognitiva del niño. Puede afirmarse, con 
muchos más motivos que en el caso del bebé, que durante este período el niño se 
convierte en un «sistema abierto» con respecto al flujo de información. 
Continuamente está fluyendo información de todo tipo, tanto procedente del 
exterior como del interior del propio sistema, a un ritmo y de una forma que no 
podrían producirse en un organismo presimbólico, exclusivamente 
sensoriomotor. 


Otras actividades de comunicación tienen una función de control más que 
informativa. Su propósito principal no es tanto transmitir ideas o hechos como 
controlar las acciones de quien recibe la comunicación. Su función y objetivos 
son impulsar, inhibir, dirigir, guiar, modelar o influir de cualquier otro modo en 
la conducta de quien la recibe. La creciente capacidad comunicativa del niño de 
esta edad le ayuda a intercambiar cada vez más activamente no sólo 
información, sino también control conductual. Además, las pautas de flujo son 
esencialmente las mismas que en la comunicación de información, es decir, de 
los demás al niño, del niño a los demás y del niño a sí mismo. 


En primer lugar, un niño de seis años tiene una capacidad intelectual mucho 
mayor que un niño de dos años para responder a los ruegos, preguntas, órdenes, 
demostraciones conductuales (que sirven como modelo que el niño debe imitar) 
o cualquier otro tipo de comunicación cuyo fin sea el control. Esas entradas de 
comunicación pueden producir efectos cada vez más minuciosos y precisos a 
medida que el niño crece. En un niño de seis años que sea servicial, las órdenes 
para llevar a cabo secuencias de conducta complejas pueden provocar 
exactamente las secuencias deseadas, mientras que por más buena voluntad que 
ponga un niño de dos años carecerá de los recursos cognitivos necesarios para 
obedecer a esas órdenes. 


Las actividades de comunicación que el niño realiza con objeto de controlar la 
conducta de los demás muestran también cambios importantes durante este 
período. Todo el mundo sabe que el niño de dos años tiene miles de formas para 
«controlar» la conducta de los que le rodean. Pero una vez más no muestran 
ninguna semejanza con la habilidad del niño de seis años para provocar en 


personas condescendientes las conductas que desea, recurriendo, entre otros 
procedimientos, a órdenes verbales, gestos o demostraciones físicas, 
intencionados y en ocasiones sumamente elaborados. 


Por último, el niño va incrementando su capacidad de ejercer control sobre su 
propia conducta. Desarrolla una cierta habilidad: 1) para iniciar un proyecto o 
plan conductual o para prepararlo y luego mantenerlo durante cierto tiempo; 2) 
para inhibir deliberadamente conductas tentadoras pero prohibidas o 
inadecuadas, por cualquier motivo, en esa situación específica; 3) para aplazar y 
suspender una acción; 4) para posponer y demorar una gratificación; 5) y para 
muchos otros tipos de autogobierno. Así, es entre un año y medio y seis años 
cuando comienzan a desarrollarse numerosas formas de autocontrol (Kopp, 
1982). Debe subrayarse la palabra «comienzan», ya que evidentemente la 
capacidad de autorregulación, incluso de un niño de siete u ocho años, se halla 
aún lejos de ser absoluta (como la del adulto a este respecto); en algunas 
ocasiones carece por completo de autocontrol, en otras muchas es precario y 
efímero, y casi siempre muy variable cualitativamente de una situación a otra. 
No obstante, la aparición de una considerable capacidad de autocontrol 
voluntario es, sin duda, uno de los hitos fundamentales y significativos, desde el 
punto de vista del desarrollo cognitivo, del período de la segunda infancia. 


Como era de esperar, la naturaleza y desarrollo del autocontrol es un tema 
complicado y polifacético (por ejemplo, Kopp, 1982; Maccoby, 1980, cap. 5; 
Mischel, 1981; Zivin, 1979). En primer lugar, como acabamos de mencionar, 
hay varios tipos de autocontrol. Además, el desarrollo de estos distintos tipos 
parece estar influido de formas complejas y diversas por las costumbres de los 
padres en la educación de los niños y otras muchas influencias ambientales. 
Además, probablemente los diferentes tipos y niveles de desarrollo del 
autocontrol están mediados o apoyados por las diferentes competencias 
cognitivas y sociales del niño, incluida, por ejemplo, la capacidad para la 
representación simbólica y una conciencia y concepto del yo en desarrollo. 
Teniendo en cuenta todo esto, no es fácil discutir este tema de forma breve. Pero 
en este caso la discusión va a ser breve, a pesar de ello, recurriendo a centrarnos 
sólo en una importante serie de adquisiciones de autocontrol: la habilidad para 
resistir a la tentación y demorar la gratificación. 


Desarrollo de la habilidad de resistir a la tentación y demorar la gratificación 


El niño normal adquiere durante el segundo año de vida una cierta habilidad para 
inhibir o demorar ligeramente acciones que quiere llevar a cabo (Kopp, 1982). 
En la mayoría de los casos, la inhibición o la demora está provocada por una 
orden de un adulto como «¡No lo toques!» o «¡Espera!». En algunos casos se 
pueden encontrar, incluso, intentos de resistir a la tentación autoiniciados. Por 
ejemplo, se observó a una niña de trece meses acercarse a una planta, sacudir la 
cabeza, decirse «¡No!» a sí misma y luego retirar su mano (Kopp, 1982). En 
general, sin embargo, la habilidad de resistir la tentación y demorar la 
gratificación no es claramente el fuerte de los niños de uno a dos años. Como 
cualquier padre con hijos de esta edad podría contar, un comportamiento como el 
de esta niña a esa edad es tan raro como apreciado. 


Recientes investigaciones han demostrado que durante el tercer año de vida, sin 
embargo, se produce un progreso considerable en el autocontrol. Golden, 
Montare y Bridger (1977) en un estudio longitudinal evaluaron en un mismo 
grupo de niños la habilidad para demorar la gratificación en respuesta a la 
petición de un adulto, a los veinticuatro meses y de nuevo a los treinta meses. Se 
ponía una galleta en una caja y a cada niño se le decía, «Espera hasta que yo 
toque el silbato, entonces coges la galleta». Los experimentadores se habían 
asegurado previamente de que los niños entendían estas instrucciones, 
asegurándose así de que el test valoraría en qué medida los niños podría o 
querrían ajustarse a ellas. Se hacían diez ensayos de demora; al tiempo entre la 
orden de esperar y el toque de silbato variaba de 5 a 50 segundos. Los niños 
controlaban mucho mejor el impulso de comerse la galleta a los treinta meses 
que a los veinticuatro. Por ejemplo, conseguían esperar los 50 segundos 
completos aproximadamente doble número de niños de treinta meses que de 
veinticuatro. Kopp y sus colaboradores (Vaughn y Kopp, 1981) observaron 
también con la edad un acusado avance en este tipo de autocontrol en niños de 
dieciocho a treinte meses. 


Hace algunos años, el psicólogo soviético Luria (1959, 1961) propuso una 
famosa teoría sobre el desarrollo de la autorregulación durante los años 
preescolares. Esta teoría acentuaba el papel fundamental de las verbalizaciones 
producidas por el propio niño para inhibir y, por otra parte, controlar sus propias 
acciones motoras. Aunque la teoría inspiró investigaciones interesantes y sigue 
teniendo influencia (Zivin, 1979), hay razones para creer que el mecanismo 
psicológico que media el autocontrol no es, en cuanto a su naturaleza, tan 


exclusiva o fundamentalmente verbal como la teoría que Luria defendía (ver 
Flavell, 1977). Por ejemplo, aquella niña de trece meses que apartaba la mano de 
la planta prohibida podría haberlo hecho incluso sin decirse «¡No!» a sí misma. 
Por otra parte, nadie discute la afirmación más general de Luria de que los niños 
continúan haciendo avances muy importantes en su capacidad de autocontrol 
durante el período que va desde los dos a los cinco años. 


Mischel (1958, 1974) diseñó una prueba más exigente de la capacidad del niño 
para resistir a la tentación y posponer la gratificación por sí mismo, sin ayuda de 
los adultos. En sus situaciones experimentales, normalmente se le ofrecía al niño 
la posibilidad de obtener una recompensa inmediata menos apetecible o esperar 
por una recompensa más apetecible demorada. La habilidad para seleccionar y 
seguir firmemente el camino de la recompensa demorada en situaciones como 
ésta sigue aumentando con la edad incluso en los años de la tercera infancia 
(Mischel y Metzner, 1962). 


Se ha visto que algunos comportamientos de los sujetos y algunas condiciones 
de la tarea hacen más soportable la espera que otros (Mischel, 1981; Mischel y 
Mischel, 1979). Por ejemplo, Mischel y otros investigadores encuentran que la 
tarea de esperar a cambio de una recompensa demorada se facilita: 1) si la 
recompensa demorada no está presente físicamente como una tentación visible 
durante el período de demora; 2) si los niños apartan su atención de la 
recompensa pensando en ideas agradables sobre alguna cosa; 3) si se entretienen 
con ideas «frías» en vez de «calientes» respecto a la recompensa —por ejemplo, 
si piensan en propiedades de la comida recompensas abstractas y 
emocionalmente neutras, en lugar de pensar en que sabe de rechupete-—; 4) si 
piensan en el acto de esperar y sus virtudes en vez de entretenerse con la «idea 
caliente» de la recompensa misma. Resulta más interesante el descubrimiento de 
Mischel de que, a medida que crecen, los propios niños descubren gradualmente 
algunas de estas mismas «reglas de demora» (Mischel, 1981) y a veces las 
utilizan deliberadamente como estrategias para aumentar su autocontrol: 


Nosotros (Mischel y Mischel, 1979) hemos encontrado que las estrategias de 
demora espontáneas en los niños muestran una clara progresión evolutiva en el 
conocimiento de reglas de demora efectivas. Unos pocos preescolares sugieren 
una estrategia de autodistracción o incluso repaso de la contingencia de la tarea. 
La mayoría de los niños de menos de cinco años, sin embargo, no parecen 


generar estrategias claras o visibles para una demora efectiva; por el contrario 
tienden a hacerse más difícil la espera centrándose en aquello que quieren pero 
no pueden tener. Hacia los cinco o seis años saben que el ocultar las 
recompensas les ayudará a esperar mientras que el mirarlas o pensar en ellas les 
hará la tarea difícil. Hacia el tercer curso los niños generan espontáneamente y 
justifican de forma razonable una serie de estrategias potencialmente viables y 
comprenden inequívocamente los principios básicos de la resistencia a la 
tentación: por ejemplo, evitan mirar a la recompensa porque: «Si estoy 
mirándola todo el tiempo, me dará hambre... y querría tocar la campana». A 
menudo se centran en la tarea y la contingencia, recordándose a sí mismos los 
requisitos de la tarea y los resultados asociados con cada elección («Si esperas 
consigues ; si no esperas, sólo consigues »). Con 
frecuencia indican también el valor que tiene distraerse respecto a las 
recompensas o imaginarse algo negativo diseñado para hacerlas menos 
tentadoras («Piensa en ellas todas llenas de chicle»). Una pequeña minoría 
sugiere todavía que imaginarse algo positivo sobre las recompensas ayudará («El 
pastel de merengue parece bueno y ligero»), y uno se pregunta si éstos serán los 
más pequeños para los que la demora es, probablemente, más difícil. La mayoría 
de los niños de tercer curso saben con claridad que imaginarse la contingencia de 
la tarea ayuda a la demora más que imaginarse la recompensa en caliente, pero 
no saben todavía que imaginarse la recompensa en frío es mejor que 
imaginársela en caliente. Cuando llegan al sexto curso, las estrategias 
espontáneas de los niños (lo mismo que sus preferencias formales), muestran una 
sofisticación considerable. A esta edad la mayoría de estos jóvenes parecen 
reconocer claramente la ventaja de imaginarse la recompensa en frío y no en 
caliente, respecto a la demora. Dominan firmemente las reglas básicas de la 
demora. 


Quizá, más importante, estamos encontrando la misma secuencia evolutiva 
significativa en el conocimiento creciente que los niños tienen de las reglas 
efectivas de autocontrol cuando exploramos las situaciones cotidianas de 
autocontrol con las que se enfrentan en su vida (esperar por los cumpleaños, 
pastelitos, Navidades, viaje familiar a esquiar) y cuando examinamos su 
conocimiento de la demora en nuestras situaciones experimentales (Mischel, 
1981, pp. 266-267). 


Lo que los alumnos de sexto conocen sobre el autocontrol efectivo está muy bien 


pero ésta es una sección sobre las adquisiones que se hacen de este área durante 
la segunda infancia. El siguiente extracto de Mischel, Ebbesen y Zeiss (1972) 
sobre el comportamiento de niños de cuatro a cinco años en la tarea de Mischel 
debe convencer al lector de que realmente se producen algunas: 


Cuando la espera parecía volverse especialmente angustiosa, los niños tendían a 
buscar la señal de terminación, pero en muchos casos parecían evitar por sí 
mismos la señal, creando para ello de un modo precipitado distracciones 
externas e internas. Repetían canciones en voz baja (¡Tengo una muñeca vestida 
de azul...!), escondían la cabeza entre los brazos, aporreaban el suelo con los 
pies, se divertían jugando con la campana que servía para dar la señal, 
expresaban verbalmente la situación («Si la doy ahora consigo , pero si 
espero consigo »), rogaban al cielo, etc. En una técnica de 
autodistracción, sin lugar a dudas, muy efectiva, una niña pequeña, tras mostrar 
evidentes signos de agitación, apoyó la cabeza, se sentó cómodamente, se relajó 
y procedió a dormirse profundamente (Mischel et al., 1972, p. 215). 


Habilidades numéricas básicas 


El desarrollo de las habilidades numéricas básicas es un interesantísimo tema de 
estudio por varias razones. La gente pasa años y años en la escuela mejorando y 
construyendo estas destrezas básicas, y años y años, después de dejar la escuela, 
poniéndolas en práctica en su vida diaria. Las habilidades numéricas son 
seguramente adquisiciones cognitivas fundamentales, «ecológicamente 
significativas» en el caso de que alguna lo sea. Como consecuencia, son 
importantes no sólo para los psicólogos, sino también para los educadores, 
padres, etc. 


El hecho de que los conceptos y destrezas numéricas sean el objeto de una parte 
tan grande de la educación formal bastaría para hacerlos interesantes para la 
mayoría de las personas. Sin embargo, tienen un interés adicional para quien 
estudia el desarrollo cognitivo porque algunos de estos conceptos y destrezas son 
adquiridas de manera informal y practicadas masivamente por propia iniciativa 
del niño antes de la escolarización formal, durante el período de la segunda 


infancia. Es decir, en este área hay un aprendizaje espontáneo e informal 
considerable durante los años preescolares. Aún más fascinante resulta el que 
alguna prueba reciente sugiere que estas habilidades pueden tener raíces 
evolutivas y orígenes aún más tempranos, durante el primer año de vida. Este y 
otros hechos han llevado a Gelman (1980, 1982) a sugerir que, como las 
destrezas lingúísticas (ver capítulo 8), las destrezas numéricas básicas pueden ser 
habilidades humanas naturales y universales. Es decir, pueden ser habilidades 
para cuya adquisición el homo sapiens ha desarrollado de algún modo una 
aptitud y disposición especiales. Examinaremos esta provocativa idea más 
adelante. 


Una gran parte de las investigaciones pioneras que abrieron camino al estudio 
del desarrollo de las habilidades numéricas básicas fue realizada por Piaget y sus 
colaboradores (Piaget, 1941; ver también Flavell, 1963, pp. 309-316). Una buena 
parte del apasionante trabajo sobre este tema lo han realizado también durante la 
pasada década Gelman (1972b, 1980, 1982; Gelman y Gallistel, 1978) y otros 
(por ejemplo, Brainerd, 1979; Ginsburg, 1977; Klahr y Wallace, 1976; Schaeffer, 
Eggleston y Scott, 1974; Siegler y Robinson, 1981). Esta sección se centra en la 
parte más importante y más ampliamente conocida de este trabajo reciente, la de 
Gelman y sus colaboradores. 


La investigación de Gelman se ha ocupado sobre todo de las habilidades 
numéricas que aparecen durante la segunda infancia, el período preescolar. Ella 
y otros han demostrado convincentemente que los preescolares poseen de hecho 
más conocimientos y destrezas en el campo del número del que las 
investigaciones pioneras de Piaget habían sugerido. Los descubrimientos de uno 
de los llamados estudios «mágicos» de Gelman (Gelman, 1972a; ver también 
Gelman, 1980) sirven para ilustrar este punto. Los sujetos de Gelman tenían 
edades comprendidas entre tres y seis años y medio. Cada sujeto veía dos platos, 
cada uno con una fila de ratones. Había tres razones en una fila y dos en la otra. 
Para algunos sujetos de cada grupo de edad, las longitudes de las filas eran 
idénticas, siendo naturalmente la fila de dos ratones menos densa que la de tres 
ratones (puesto que el ratón central había desaparecido). Para otros, las 
densidades o espacios entre los ratones eran idénticas, siendo la fila de tres 
ratones, en consecuencia, más larga que la de dos ratones. La tarea inicial del 
niño era simplemente saber qué plato era el «ganador» (siempre el que contenía 
tres ratones) y cuál era el «perdedor» (siempre el plato con dos ratones). Hay que 
tener en cuenta que el niño podía aprender a identificar a ganadores y perdedores 
en esta tarea sin prestar la menor atención al número y las diferencias de 


número. En el primer grupo, la fila ganadora era más densa a la vez que más 
numerosa; en el segundo grupo, era más larga a la vez que más numerosa. Al 
niño se le reforzaba por identificar correctamente el plato ganador y el perdedor 
pero no se le decía nunca por qué era correcta una elección dada. La 
experimentadora nunca hacía ninguna referencia a número, longitud o densidad, 
aunque en tres ocasiones elegidas al azar preguntó al niño por qué era ganador o 
perdedor un plato determinado. 


Después de una serie de ensayos como éstos, la experimentadora de forma 
subrepticia («mágicamente») hacía un cambio en la fila ganadora antes de 
enseñar los platos al niño. Para algunos sujetos de cada grupo, quitaba un ratón 
del centro y del final de esa fila, de forma que hacía las dos filas numéricamente 
iguales. Para otros, acortaba o alargaba la fila ganadora. Se apreciaron 
reacciones de sorpresa y posteriormente se les hicieron a los niños varias 
preguntas sobre lo que había sucedido. 


Los resultados de Gelman son sorprendentes para cualquiera que conozca la 
vieja literatura sobre la investigación de Piaget respecto a la conservación del 
número (en una sección previa de este capítulo, Destrezas de representación 
simbólica, se da una descripción de la tarea de conservación del número de 
Piaget). Esa literatura indicaba que los niños pequeños son capaces de responder 
en términos de longitud de la fila (o, a veces, densidad de la fila) cuando se les 
pregunta sobre el valor numérico comparativo de las dos filas; de hecho, el niño 
llega a su respuesta de no conservación fijándose en estas dimensiones 
irrelevantes en lugar de en el número o la cantidad. Gelman encontró, sin 
embargo, que incluso sus sujetos de tres y cuatro años conceptualizaban las filas 
ganadoras y perdedoras en términos de número más que de longitud o densidad. 
Por ejemplo, de treinta y dos niños de tres años, veintinueve daban descripciones 
numéricas de las filas en algún punto de los informes experimentales, usando a 
menudo los términos «tres» y «dos»; en cambio, ninguno se refería a diferencias 
de longitud o densidad. Las reacciones que siguieron al cambio subrepticio que 
el investigador hizo en la fila ganadora, mostraban también claramente que era 
en el número, y no en la longitud o densidad, en lo que se fijaban los niños en 
este punto de la tarea. Cuando se cambiaba la longitud de la fila (y no se 
cambiaba el número), los niños demostraban poca sorpresa y continuaban 
identificando la fila de tres ratones como la ganadora, incluso cuando se la había 
hecho más corta que la fila de dos ratones. En cambio, cuando se quitaba un 
ratón de la fila de tres ratones, mostraban sorpresa, no estaban seguros de qué 
fila era ahora la ganadora, preguntaban que dónde estaba el ratón que faltaba o lo 


buscaban, y cosas similares. Era también evidente que la mayoría de los sujetos 
de Gelman comprendían de alguna manera el hecho de que la adición invierte 
los efectos de la sustracción en esta situación, obviamente un componente 
importante del conocimiento maduro del número (ver p. 63). 


¿A qué se debe esta llamativa discrepancia entre los resultados de Gelman y los 
de la mayoría de los estudios sobre conservación del número? Gelman da una 
buena razón, el comportarse con éxito en la tarea clásica de conservación 
requiere otros procesos y destrezas cognitivas además del conocimiento del 
número para cuya medida está diseñada. Puesto que, de acuerdo con su 
argumento, en este caso la solución de la tarea es el resultado del funcionamiento 
integrado del conocimiento X con respecto al número más la destreza Y, el 
concepto Z, y así sucesivamente, un niño pequeño podría, por supuesto, poseer 
X, faltarle Y, Z, etc., y, por tanto, seguir dando una respuesta de no conservación. 
En apoyo de su posición, se encontró que niños de la misma edad que los que 
hacían tan bien su tarea de los ratones, tenían un rendimiento pobre en una tarea 
de conservación standard que utilizaba filas que contenían sólo tres items 
(Gelman, 1972a). 


¿Qué tipos de conocimientos y destrezas numéricas se adquieren durante la 
segunda infancia? Gelman y Gallistel (1978) identifican dos tipos principales: 
habilidades de abstracción del número y principios de razonamiento numérico. 
Las habilidades de abstracción del número se refieren a procesos mediante los 
cuales el niño abstrae y representa el valor numérico de una serie de objetos. Por 
ejemplo, el niño podía contar la serie y de ese modo alcanzar la representación 
de que contiene «cuatro» objetos. Los principios de razonamiento numérico 
incluyen aquellos que permiten al niño inferir los resultados numéricos mediante 
diversos tipos de operaciones o transformaciones con series. Por ejemplo, estos 
principios le permitirán inferir que el valor numérico de una serie de objetos no 
cambia porque, simplemente, se separen los objetos (separarlos es una 
transformación irrelevante para el número), pero cambia —más específicamente, 
aumenta de valor— añadiendo uno o más objetos a la serie (una manipulación 
relevante para el número). Brevemente, las habilidades de abstracción ayudan al 
niño a establecer valores numéricos y los principios de razonamiento le ayudan a 
hacer inferencias sobre los valores numéricos establecidos, y operar después con 
ellos. 


Principios para contar 


Gelman ha prestado especial atención a los procesos de abstracción del número 
que se utilizan para contar. Sus estudios sugieren que los niños pequeños utilizan 
el contar como método principal para obtener representaciones del valor 
numérico. Muestra también que su actividad al contar llega a estar gobernada y 
definida por cinco principios para contar. Los tres primeros dicen al niño cómo 
contar adecuadamente, el cuarto les dice qué se puede contar, y el quinto implica 
una combinación de características de los cuatro primeros. A continuación 
tratamos los cinco principios y los datos con respecto a su adquisición durante la 
segunda infancia. 


1. El principio uno a uno. De acuerdo con este principio, quien está contando 
debe asignar sucesivamente un nombre de número distintivo, y solamente uno, a 
todos y cada uno de los items que tiene que contar. El primer item considerado 
se marca como «uno», el siguiente como «dos» y así sucesivamente a lo largo de 
toda la serie de objetos contables. La persona que cuenta no debe saltarse 
ninguno de los items que tiene que contar, no puede contar un item más de una 
vez, no puede usar el mismo nombre de número más que una vez y debe detener 
la cuenta en el momento exacto en que el último item ha sido enumerado. 
Considerado desde este punto de vista, está claro que una cuenta exacta es un 
proceso de coordinación entre la producción secuencial de los nombres de los 
números y la designación secuencial de los items que hay que contar, de una 
complejidad y exigencia sorprendentes. A medida que el proceso se desarrolla de 
esta forma tan cuidadosamente coordinada, tanto los nombres de los números 
como los items se «gastan» progresivamente y no pueden volver a usarse durante 
ese acto de contar. Aunque los niños de preescolar cometen errores que violan el 
principio uno a uno, especialmente cuando tratan de contar series largas de 
items, hay buenas pruebas de que incluso en niños de dos y medio a tres años es 
probable encontrar al menos alguna comprensión implícita del principio uno a 
uno. Por ejemplo, Gelman (1982) informa de que los niños pequeños captarán y 
corregirán sus propias violaciones del principio y detectarán también las 
violaciones que otro hace deliberadamente (por ejemplo, la marioneta del 
experimentador). Por tanto, sus violaciones parecen reflejar problemas de 
actuación más que la falta de un conocimiento tácito del principio uno a uno. Es 


decir, parece que saben cómo se debe contar pero no siempre pueden hacerlo sin 
error debido a la sobrecarga del procesamiento de la información o a otras 
dificultades. 


2. El principio del orden estable. Al ir contando una serie de items, hay que 
recitar siempre los nombres de los números en el mismo orden. Por ejemplo, no 
se debe contar una serie de tres items unas veces «uno, dos, tres» y otras «tres, 
uno, dos». Gelman encontró que los niños pequeños normalmente respetan este 
principio, a pesar de tener otras limitaciones a menudo divertidas— en sus 
habilidades para contar. Por ejemplo, un niño de dos años podría enumerar una 
serie de dos objetos diciendo «dos, seis» o incluso «A, B», pero seguiría 
utilizando el mismo orden estable para contar la próxima vez que contase dos 
objetos. Los niños mayores de entre los preescolares crean a veces retahilas más 
largas, personales pero ordenadas de forma estable, como «uno, dos, tres, cuatro, 
ocho, diez, once» (Gelman y Gallistel, 1978, p. 93). 


3. El principio cardinal. Este principio afirma simplemente que el nombre del 
número pronunciado al final de una secuencia de cuenta da el valor del cardinal 
de la serie. Por ejemplo, al sumar el número de principios para contar que he 
descrito hasta ahora lo utilizaría de esta forma: «uno, dos, tres- tres». Las 
investigaciones de Gelman indican que, como el principio uno a uno: 1) Los 
niños pequeños actúan a menudo como si estuvieran siguiendo el principio 
cardinal cuando van contando series de tems, especialmente series pequeñas, 
cuando tienen un buen dominio de las palabras relacionadas con los números; 2) 
las exigencias de procesamiento de la información al contar pueden interferir a 
veces con el uso del principio y, por tanto, llevarnos a subestimar la comprensión 
que los niños pequeños tienen de él (Gelman, 1982). Como un ejemplo del punto 
2), el niño por sí mismo puede equivocarse al contar hasta n y luego indicar 
correctamente que allí hay n cosas. Por otra parte, puedes reconocer 
correctamente un error de la marioneta cuando va contando hasta n y luego dice 
que allí hay n +1 cosas. De la misma forma, si es el experimentador en vez de el 
niño quien carga con la tarea de contar una serie de items y luego le pregunta al 
niño cuántas cosas hay, incluso un niño de dos años y medio a tres puede usar a 
menudo el principio cardinal y dar el último nombre de número que ha dicho el 
experimentador. 


4. El principio de abstracción. Los tres principios que acabamos de discutir son 
principios que se refieren a cómo contar. Este es un principio referido a qué 
contar. Establece que todo es potencialmente contable; podemos enumerar 


hechos, objetos inanimados, objetos animados, objetos intangibles y abstractos 
(mentes, principios para contar de Gelman), absolutamente cualquier tipo de 
entidad. Aunque no se ha observado que ningún niño de cuatro años haya 
enumerado los principios para contar de Gelman, los niños de esta edad no 
parecen excluir de forma activa ningún tipo determinado de entidad entre las 
potencialmente contables. Además, están dispuestos a intentar contar todos los 
objetos de una habitación sin preocuparse por su heterogeneidad (por ejemplo, 
animados mezclados con inanimados), tratándolos como si fueran idénticos, 
«cosas» sin distintivos cuando se trata de contarlas. 


5. El principio de irrelevancia del orden. Este principio establece que no importa 
en qué orden se enumeren los objetos que se están contando. Por ejemplo, al ir 
contando una serie formada por un perro, un gato y un ratón, se terminará con el 
mismo valor numérico (tres) si se empieza por el perro y se le llama «uno» que 
si se acaba con el perro y se le llama «tres». Hay que recordar que el principio 
del orden estable dice que el orden del nombre de los números sí importa; tiene 
que ser siempre «uno», «dos», «tres» y así sucesivamente. En cambio, el 
principio de irrelevancia del orden dice que el orden de los items a los que se 
aplica esta enumeración ordenada de forma estable no importa; los items se 
pueden ir contando siguiendo cualquier orden que a uno le guste. 


Ingeniosos estudios de Gelman y sus colegas (Gelman, 1982; Gelman y 
Gallistel, 1978) muestran que los niños de cinco años tienen un cierto 
conocimiento explícito del principio de irrelevancia del orden y que incluso los 
niños de tres años probablemente lo entienden implícitamente. En uno de sus 
procedimientos de prueba, el experimentador hacía que el niño empezara a 
contar una fila de cuatro o cinco objetos de izquierda a derecha; en el segundo 
puesto de la fila, a partir de la izquierda, estaba situado un bebé de juguete. El 
experimentador pedía después al niño que contase los objetos otra vez, pero que 
esta vez «empezara por el muñeco y le hiciera ser el número uno«(Gelman y 
Gallistel, 1978, p. 151). Posteriormente, pedía al niño que contase de nuevo la 
misma serie haciendo que el muñeco fuese el número dos, que la volviese a 
contar haciendo que otro objeto diferente fuese el número uno, y así 
sucesivamente. Estas extrañas peticiones no pusieron nerviosos en absoluto a los 
sujetos de cinco años de Gelman; Intentaban, y normalmente conseguía, contar 
los objetos en cualquier orden que el experimentador les pidiese. En otra prueba, 
una marioneta se las arreglaba para hacer que el niño contase una pequeña serie 
de objetos de forma que, finalmente, a todos los objetos se les llamaba «uno». 
Entonces la marioneta decía, «¡Te he engañado, he hecho que hicieras a todos el 


número uno!». El experimentador preguntaba al niño si esto era así y cómo 
podía ser. Las explicaciones de los niños de cuatro y cinco años no eran tan 
articuladas como lo hubieran sido las de un adulto, pero atestiguaban una 
comprensión bastante explícita del principio de irrelevancia del orden. Una 
explicación era: «Porque si los vas moviendo, tienes que empezar con uno» 
(Gelman y Gallistel, 1978, p. 151). Otro niño decía, incluso, «Puede ser162o0 
cualquier número, como 6, 10, o incluso 14» (Gelman, 1982). Los niños de tres 
años no eran tan hábiles como éste, pero tampoco daban pruebas de pensar que 
un determinado nombre de número estaba casado permanentemente con un 
objeto determinado en sucesivos recuentos. En contraste con esto, se oponen 
tenazmente a mover los nombres no-numéricos de los objetos de la misma 
forma, por ejemplo, llamar al muñeco «muñeco» en un caso y «perrito» en otro. 
Claramente piensan que uno no debe jugar a las sillas con los objetos y los 
nombres de los objetos pero parecen asumir que es correcto hacerlo con los 
objetos y los nombres de los números. 


Principios del razonamiento numérico 


Gelman y otros (Gelman, 1980, 1982; Siegler y Robinson, 1982) muestran que 
los niños adquieren los principios de razonamiento numérico así como las 
habilidades de abstracción numérica durante el período de la segunda infancia. 
Al final de este período habrán aprendido que el simple cambio de color o 
identidad de una serie de items, o que el mover simplemente los items en el 
espacio, no son transformaciones que alteren el número de items de la serie. Es 
probable también que hayan aprendido, a la inversa, que añadir items aumenta el 
valor numérico de la serie, quitar items lo disminuye, y que el añadir primero un 
item y quitar luego otro mantiene el valor numérico invariable. Pueden 
determinar también la igualdad y desigualdad numérica entre dos series —es 
decir, pueden deducir que las series A y B contienen el mismo número de items y 
que la serie C contiene más items que la serie D. Suelen recurrir mucho a contar 
para determinar estas relaciones y, como en la abstracción numérica, su 
razonamiento numérico es generalmente mejor cuando las series implicadas son 
pequeñas, fáciles de contar. 


Los preescolares mayores pueden incluso explotar su habilidad al contar para 


realizar adiciones y sustracciones simples (Gelman, 1982; Siegler y Robinson, 
1982). Starkey y Gelman (citados en Gelman) evaluaron a niños de tres a cinco 
años en unas tareas variadas de adición y sustracción mental. La 
experimentadora ponía, digamos, cuatro monedas en la palma de su mano, le 
pedía al niño que las contara, luego cerraba la mano y decía: «ahora estoy 
poniendo dos monedas en mi mano. [Ponía dos más en la misma mano cerrada] 
¿Cuántas monedas hay en este puñado?». O podía decir al final, «Ahora estoy 
sacando tres monedas...». La mayoría de los sujetos de cinco años de Starkey y 
Gelman podían resolver problemas que implicaban empezar con un número de 
items entre uno y seis y luego añadir o quitar de uno a cuatro items. Como se 
había predicho, normalmente utilizaban el contar como ayuda para la solución. 


Adquisiciones posteriores 


Por supuesto, las habilidades numéricas de los niños continúan mejorando y 
ampliándose durante los años de la tercera infancia y la adolescencia como una 
consecuencia directa de la enseñanza formal en la escuela. Sin embargo, una 
parte del aprendizaje en este área sigue siendo en gran medida espontáneo e 
informal, más que resultado directo de esfuerzos educativos específicos. Una 
tendencia evolutiva de este tipo ha empezado ya durante los años preescolares: el 
conocimiento de los niños respecto a cómo abstraer y razonar sobre los números 
se hace más explícito (Gelman, 1982); ya hemos visto un ejemplo de esta 
tendencia en el caso del principio de irrelevancia del orden. Mientras los niños 
más pequeños pueden a veces detectar errores al contar o razonar 
numéricamente, los mayores pueden llegar a reflexionar sobre ellos e indicar 
explícitamente por qué son errores, qué efectos tienen en el resultado, etc. No es 
difícil imaginar el llevar a cabo un diálogo claro y lleno de significado respecto a 
los cinco principios de Gelman con un niño de, digamos, diez años. En cambio, 
seguramente no podríamos hacerlo con un niño de tres años, aunque éste podría 
atenerse a esos principios cuando estuviera realmente ocupado en contar series 
pequeñas. 


Evans (citado en Gelman, 1980, 1982) ha estudiado la adquisición informal de 
una generalización fundamental respecto a los números durante la tercera 
infancia: no existe el número más grande porque siempre se puede utilizar el 


sistema de contar para generar otro aún mayor. A los sujetos entre cinco y nueve 
años evaluados en este estudio no se les había enseñado nada sobre el concepto 
de infinito en la escuela. Sin embargo, muchos de los sujetos mayores mostraban 
una comprensión clara de esta generalización cuando se les preguntaba sobre el 
mayor número en que podían pensar, sobre los efectos de añadir uno a ese 
número, etc. Por ejemplo, a una niña de siete años se le planteó esta cuestión: 
«Si alguien te dice que hay un número que es el más grande, ¿qué dirías?». Su 
respuesta fue absolutamente perfecta: «No lo hay, porque los números nunca se 
acaban y siempre hay otro más grande» (Gelman, 1980, p. 65). Es también 
interesante que algunos de los niños más pequeños captaban una parte de la 
generalización pero no la otra: reconocían que uno podía seguir siempre 
añadiendo uno para hacer los números más y más grandes pero todavía creían 
(de modo bastante comprensible, en mi opinión) que ¡debe haber un número que 
sea el más grande en algún sitio! Es divertido especular sobre cómo podrían 
llegar los niños a esta generalización. Gelman (1980, 1982) sugiere que su 
propia práctica espontánea con las series de números puede jugar papeles 
importantes, es decir, a través de su intento de contar hasta el número más 
grande que puedan, y encontrar siempre que pueden seguir contando todavía más 
lejos, o de otras experiencias autogeneradas como ésa, pueden inducir la 
generalización por sí mismos o ser conducidos a esa cuestión por sus mayores y 
adquirirla de esa forma. 


Fundamentos previos 


Al principio de esta sección, mencioné que las pruebas recientes sugieren que las 
habilidades numéricas «pueden tener raíces evolutivas y orígenes... durante el 
primer año de vida». Más concretamente, las pruebas en cuestión sugieren que 
los bebés son sensibles a la dimensión de número y, aún más asombroso, pueden 
dedicarse espontáneamente a algún tipo de actividad no verbal de «contar» 
cuando se les muestran series de dos o tres estímulos. Vamos a examinar estas 
pruebas. 


Un experimento de Starkey, Spelke y Gelman (1980) aprovechaba el hecho de 
que incluso los bebés pequeños son capaces de mostrar habituación y 
deshabituación de la atención (ver capítulo 6). Si se enfrentaba a los niños con el 


mismo estímulo ensayo tras ensayo, tendían a prestarle menos y menos atención 
a lo largo de los ensayos, como si se aburriesen de percibir siempre la misma 
cosa; esto se llama habituación. Si se presentan entonces estímulos nuevos, y los 
niños pueden discriminar perceptivamente estos estímulos como nuevos y 
diferentes de los anteriores, su atención tiende a aumentar de nuevo; esto se 
llama deshabituación, o recuperación de la habituación. Starkey et al. (1980) 
mostraron a bebés de seis a nueve meses unas series de diapositivas que 
mostraban tres items hasta que los niños se habituaron a ellas. Los items 
mostrados eran objetos comunes de la casa como un bloc de notas, un peine, y 
un rascador. Los tres objetos de cada diapositiva eran diferentes de los tres de 
cualquier otra y diferían también en su colocación espacial; parece, por tanto, 
que lo único que tenían en común las series de objetos era su valor numérico, su 
«tresismo». Después de que los bebés se habían habituado a estas diapositivas se 
les presentó una secuencia alternativa de diapositivas con tres items y 
diapositivas con dos items. Estas diapositivas contenían también nuevos objetos 
caseros en diversas configuraciones espaciales. Starkey et al. (1980) encontraron 
que los bebés miraban durante más tiempo a las diapositivas que mostraban el 
nuevo valor numérico (las diapositivas con dos items) que a las que mostraban el 
viejo (las diapositivas con tres items). Es decir, parecían mostrar una habituación 
de la atención continuada a la aparición de tres cosas pero una deshabituación a 
la aparición de dos cosas. Esto a su vez sugiere que deben haber discriminado 
perceptivamente entre los dos tipos de muestras. Otros bebés de la misma edad a 
los que se les presentaron primero las diapositivas con dos items y luego las de 
dos y tres items alternativamente mostraron la misma pauta psicológica: miraron 
durante más tiempo a lo nuevo, las diapositivas con tres items. En vista de la 
naturaleza sorprendente y contraintuitiva de estos descubrimientos, es 
importante señalar que un estudio muy similar llevado a cabo de forma 
independiente y concurrente en un laboratorio diferente obtuvo resultados 
notablemente similares (Strauss y Curtis, 1981). No hay nada como una 
repetición independiente que tenga éxito para convertir resultados difíciles de 
creer en creíbles. 


Starkey et al. (1981) continuaron entonces para descubrir algo aún más 
sorprendente. El experimento al que me refiero para ilustrar lo que encontraron 
no empleó el método de habituación- deshabituación, sino uno relacionado con 
él que valora la detección de semejanzas entre modalidades sensoriales. En una 
serie de treinta y dos ensayos con bebés de 6 a 8 meses, se les enseñaban cada 
vez dos muestras visuales, una junto a otra. Una contenía dos objetos caseros y 
la otra tres. Como en el estudio previo, la naturaleza y disposición espacial de los 


objetos difería de una muestra a la siguiente. En algunos ensayos los bebés oían 
una secuencia de dos golpes de tambor mientras veían las muestras, en otras una 
secuencia de tres golpes de tambor. Durante el curso de los treinta y dos ensayos, 
los bebés desarrollaban una tendencia débil pero estadísticamente significativa a 
mirar durante más tiempo a la muestra de tres items que a la de dos items cuando 
sonaban tres golpes de tambor, y a mirar durante más tiempo a la muestra de dos 
items cuando sonaban dos golpes de tambor. Es decir, actuaban como si llegaran 
a detectar algún tipo de equivalencia abstracta independiente de la modalidad 
sensorial entre series de estímulos tan diferentes físicamente como muestras 
visuales y secuencias auditivas. Es difícil imaginar que esta equivalencia 
abstracta pudiera ser distinta de una equivalencia numérica. Es también difícil 
imaginar cómo podría detectarse esta equivalencia si no es mediante un proceso 
neurológico similar a contar no verbalmente (Gelman, 1982), Starkey et al. 
(1981) obtuvieron esencialmente los mismos resultados en otros tres 
experimentos. Hay también pruebas a partir de estudios recientes, de que los 
bebés pueden detectar otras equivalencias intermodales o entre modalidades 
sensoriales (por ejemplo, no numéricas) (Gibson y Spelke, 1983; ver también los 
capítulos 2 y 6). A pesar de todo, sería agradable ver los sorprendentes hallazgos 
de Starkey et al. (1981) repetidos por otros investigadores. Cuando tenemos que 
mirar en la mente de los niños pequeños a través de las ventanas de investigación 
borrosas de las que habitualmente disponemos, existe siempre el peligro de que 
veamos cosas que no están allí realmente. 


Estos estudios recientes sugieren que el desarrollo de las habilidades numéricas 
básicas pueden construirse sobre habilidades y sensibilidades cognitivas que ya 
están presentes durante la primera infancia. Esto hace surgir inmediatamente una 
cuestión importante para futuras investigaciones. ¿Qué cambios evolutivos en las 
competencias numéricas tienen lugar entre la mitad de la primera infancia y la 
edad de dos años y medio a tres, la edad en que se puede demostrar de forma 
fiable por primera vez la existencia de algún conocimiento implícito de los 
principios de razonamiento y de contar de Gelman (véase Langer, 1980; Siegler, 
1979a)? De momento apenas tenemos una pista de qué cambios podrían ser. 


Destrezas numéricas básicas: ¿Habilidades humanas naturales? 


Estos estudios con bebés han sido tomados también por Gelman (1980, 1982; 
ver también Keil, 1981a) como apoyo adicional a su creencia de que las 
destrezas numéricas básicas pueden constituir habilidades naturales y universales 
de los miembros de nuestra especie. Hay varias causas para esta creencia 
(Gelman, 1980, 1982): primero, como acabamos de ver, los seres humanos 
parecen ser capaces y estar dispuestos a procesar información numérica a una 
edad tan temprana como es la mitad de la primera infancia. En contraste, aunque 
es un familiar bastante cercano a nosotros y por otra parte una criatura 
inteligente, el chimpancé parece tener una aptitud sorprendentemente escasa para 
aprender respecto al número (Premack, 1976; Woodruff, Premack y Kennel, 
1978). En segundo lugar, los niños pequeños muestran una motivación y una 
aptitud elevadas para adquirir un conocimiento y unas destrezas numéricas 
básicas por sí mismos, sin presión o tutela por parte de los adultos. En los niños 
pequeños, los principios para contar de Gelman funcionan de forma muy similar 
a un esquema piagetiano (Gelman y Gallistel, 1978). Como un esquema de 
succión o prensión, asimilan espontánea y vorazmente los objetos contables y las 
nuevas palabras de los números a sus propias estructuras. Los niños pequeños 
parecen empezar a contar cosas y a aprender los nuevos números por el simple 
placer de hacerlo. Finalmente, en la mayoría de las culturas se encuentra algún 
tipo de procedimiento para contar, incluyendo aquellas en las que no hay una 
escolarización formal. Por tanto, Gelman cree que, como el lenguaje (ver 
capítulo 8), el procesamiento numérico básico es algo para lo que los seres 
humanos han nacido. Aunque los argumentos y pruebas en favor de esta creencia 
pueden no ser totalmente convincentes, la idea en sí misma es razonable y hace 
pensar. 


Resumen 


El retrato del conocimiento durante la segunda infancia (desde aproximadamente 
un año y medio hasta los seis años) que hacían los psicólogos evolutivos solía 
ser bastante negativo y desfavorecedor. Por ejemplo, el pensamiento de los niños 
de preescolar se caracterizaba a menudo como «preoperacional» o incluso 
«preconceptual». Sin embargo, la investigación reciente ha mostrado que al final 
de este período se han adquirido un número impresionante de competencias 
frágiles, pero a pesar de ello reales. Parece que hemos subestimado las 


habilidades de los niños pequeños, lo mismo que hemos subestimado las de los 
bebés (capítulo 2). 


Los logros cognitivos de los niños pequeños incluyen una variedad de 
estructuras de conocimiento o representaciones en el sentido 1 que les ayudan 
enormemente a predecir y dar sentido a su mundo cotidiano. Estas estructuras 
denominadas de diversas formas, schemas, esquemas, marcos, guiones y 
gramáticas, se pueden considerar como formas, moldes o plantillas mentales que 
nos ayudan a asimilar los estímulos ambientales y a acomodarnos a ellos. Los 
niños empiezan a adquirir esas «plantillas mentales» a partir de la estructura de 
historias simples durante este período de edad y utilizan estos esquemas o 
gramáticas de las historias cuando entienden y recuerdan historias. Construyen 
gradualmente guiones para representar y anticipar la secuencia habitual de 
sucesos en el preescolar, a la hora de acostarse, y durante otras rutinas familiares. 
Los niños pequeños adquieren al menos un esquema rudimentario de las 
relaciones causales —por ejemplo, es probable que sepan que las causas físicas 
preceden a sus efectos en vez de sucederlos—. Como las personas mayores, son 
capaces de representar las posiciones de los objetos por medio de un esquema 
espacial de referencia alocéntrico (externo, referido al objeto), así como por 
medio de uno egocéntrico (referido a sí mismo). Los preescolares tienen también 
esquemas bien desarrollados respecto a cómo son las clases de objetos y los 
lugares familiares. en años anteriores, distintos teóricos han defendido que la 
naturaleza y organización de las categorías mentales de los niños pequeños se 
diferencian cualitativamente de las de los adultos. Sin embargo, el trabajo 
reciente sugiere que, aquí y en otras áreas del conocimiento, las diferencias 
pueden no ser tan radicales. Aunque el conocimiento consciente y la habilidad 
para razonar sobre las jerarquías de clasificación y las relaciones de inclusión de 
clase son claramente limitados en los niños pequeños, si pueden poseer 
representaciones de estas jerarquías y relaciones en el sentido 1 que no son, en lo 
fundamental, diferentes de las de sus mayores. 


Las destrezas de representación simbólica, o la facilidad con las representaciones 
en el sentido 2 sufren un gran crecimiento durante la segunda infancia. Por 
ejemplo, durante este período de edad hay un marcado aumento de las 
habilidades del niño para ocuparse en el juego simbólico o de fingimiento. El 
desarrollo de esta habilidad incluye un número de desarrollos subordinados 
descritos bajo las categorías de descontextualización, sustitución de objetos, 
sustituciones del yo por los otros y socialización de los símbolos. Por ejemplo, al 
aumentar la edad los niños se hacen menos dependientes de las propiedades 


concretas y realistas en su juego de fingimiento (categoría de sustitución de 
objetos). Una adquisición muy estrechamente relacionada con ésta, de 
considerable alcance y significado en el mundo real, es la distinción conceptual 
entre apariencia y realidad. La investigación reciente indica que incluso algunos 
niños de tres años pueden mostrar una habilidad incipiente para hacer la 
distinción correctamente. Sin embargo, los preescolares se equivocan a menudo 
en las tareas apariencia- realidad y cuando las realizan pueden cometer dos tipos 
de errores: 1) informar de la apariencia cuando se les pide la realidad 
(fenomenismo); 2) informar de la realidad cuando se les pide la apariencia 
(realismo intelectual). 


Hay un progreso enorme en todos los aspectos de la capacidad de comunicación 
durante la segunda infancia. Algunas comunicaciones funcionan en primer lugar 
para informar a su audiencia, otras para controlar el comportamiento de su 
audiencia. Ambos tipos de comunicación pueden ir de los otros hacia sí mismo, 
de sí mismo hacia los otros y de sí mismo a sí mismo. Es decir, a medida que 
crecen los niños se hacen más y más capaces de responder apropiadamente a 
comunicaciones hechas por otros, tanto informativas como orientadas al control, 
de enviar ambos tipos de comunicación a otros, y de «enviárselos» a sí mismos, 
es decir, informarse y controlarse a sí mismos. Esto último, la capacidad 
creciente para el autocontrol voluntario, es claramente uno de los principales 
hitos del desarrollo cognitivo en el período de la segunda infancia. Una 
importante serie de adquisiciones de autocontrol es la habilidad para resistir a la 
tentación y demorar la gratificación. Los estudios muestran que con la edad se 
produce un marcado aumento en la habilidad de los niños para resistir la 
tentación de coger ahora mismo una recompensa menos deseable pero atractiva, 
en vez de soportar la espera por una recompensa más deseable que sólo pueden 
conseguir más tarde. Los niños también adquieren y hacen uso efectivo de 
conocimientos sobre cómo hacer más soportable esta tarea espartana de la 
demora. Por ejemplo, aprenden a darle la espalda al demonio tapando la atractiva 
recompensa inmediata, centran su atención en otra cosa deliberadamente, y 
utilizando otras inteligentes estrategias. 


La adquisición de las habilidades numéricas básicas tiene un gran interés por 
diversas razones, entre las que el significado económico no es la menos 
importante. Aquí, como en otras áreas, Piaget fue el principio pionero. Además, 
durante la pasada década Rochel Gelman y otros han desarrollado una gran 
cantidad de apasionantes investigaciones sobre este tema. Los descubrimientos 
de la investigación de Gelman sugieren firmemente que la tarea de conservación 


del número de Piaget subestima el conocimiento y la destreza de los preescolares 
en el campo del número. Gelman distingue entre las habilidades de abstracción 
numérica de los niños pequeños y sus principios de razonamiento numérico. 
entre las habilidades de abstracción numérica destaca el desarrollo del dominio 
por parte del preescolar de cinco principios para contar: 1) asignar un y sólo un 
nombre de número a todos y cada uno de los items que tiene que contar 
(principio uno a uno); 2) al contar, recitar siempre los nombres de los números 
en el mismo orden (principio del orden estable); 3) al contar una secuencia el 
nombre de número recitado al final indica el número total de items que se han 
contado (principio cardinal); 4) se puede contar cualquier clase de entidad 
(principio de abstracción); 5) no importa en qué orden se enumeran los objetos 
que se cuentan (principio de irrelevancia del orden). Uno de los principios de 
razonamiento numérico que adquieren los niños es la regla de conservación del 
número: la simple dispersión de una serie de objetos no cambia el número de 
objetos de la serie. 


No resulta sorprendente descubrir que las habilidades numéricas de los niños 
siguen desarrollándose después de la segunda infancia. La adquisición 
aparentemente espontánea del concepto de infinito por parte de los niños de la 
escuela elemental que todavía no han recibido en clase ninguna enseñanza sobre 
este dato interesante que ha salido a la luz recientemente. Sin embargo, es 
ciertamente sorprendente descubrir que las habilidades numéricas pueden 
empezar su desarrollo antes del período de la segunda infancia. Las 
investigaciones recientes sugieren que los bebés son sensibles a la dimensión de 
número y, por increíble que resulte, puede que incluso se dediquen 
espontáneamente a alguna especie de actividad de «contar» no verbalmente 
cuando se les presentan series de dos o tres estímulos. Estos asombrosos 
descubrimientos hacen surgir la posibilidad de que los procesos numéricos 
básicos sean, como el andar o el hablar, actividades que nosotros los humanos, a 
través de la evolución, estamos predispuestos a aprender y realizar. 


CAPÍTULO 4 


Tercera infancia y adolescencia 


¿Qué diferencias hay exactamente entre la mente de los niños pequeños y la de 
los niños mayores, los adolescentes y los adultos? A pesar de la existencia de 
cientos de estudios de investigación que comparan el comportamiento cognitivo 
de los preescolares y de los sujetos de más edad, sigue faltándonos una respuesta 
totalmente satisfactoria para esta pregunta. No es que esos estudios no consigan 
mostrar que el rendimiento cognitivo varía notablemente con la edad; casi 
siempre lo hacen. Más bien, el problema es saber cuál es la mejor forma de 
describir y explicar las diferencias encontradas. Es más fácil discutir este 
problema después de describir el enfoque de procesamiento de la información 
utilizado para el estudio del desarrollo cognitivo, considerado por la mayoría de 
los psicólogos evolutivos contemporáneos como una alternativa o complemento 
importante al enfoque de Piaget (Siegler, 1983b). 


El enfoque del procesamiento de la información aplicado al estudio del 
desarrollo cognitivo 


En el momento actual, se puede mantener que «el enfoque del procesamiento de 
la información es la principal estrategia para el estudio del desarrollo cognitivo» 
(Siegler, 1983b, p. 129). En este enfoque, la mente humana se considera como 
un sistema cognitivo complejo, análogo en algunos aspectos a un computador 
digital. Como un computador, el sistema manipula o procesa información que 
llega del entorno o que ya está almacenada en el sistema. Procesa la información 
de diversas formas: codificándola, o decodificándola; comparándola o 
combinándola con otra información; almaceándola en la memoria o 
recuperándola de la memoria; poniéndola o retirándola del foco atencional o de 
la conciencia, etc. 


La información manipulada por estas vías es de diferentes tipos y se organiza en 
unidades de diferentes tamaños y niveles de complejidad o abstracción. En 
cuanto a los tipos, una parte de la información que se procesa es de naturaleza 
más «declarativa», formada por el conocimiento del significado de las palabras, 
hechos, etc. Otra información es de tipo más «procedural», que consiste en el 
conocimiento sobre cómo hacer diversas cosas. Respecto a los tamaños y 
niveles, algunas unidades de información son pequeñas y elementales, como un 
rasgo diferencial codificado perceptivamente que ayuda al individuo a reconocer 
un estímulo como una letra determinada del alfabeto en lugar de como otra. 
Otras unidades son todos organizados compuestos por unidades elementales y 
están a niveles de abstracción superiores, como el significado de una frase 
escrita que contiene la letra que mencionamos antes. Entre las unidades de orden 
superior, más interesantes, están las representaciones en el sentido 1 o las 
estructuras de conocimiento descritas en el capítulo 3 — «schemes», esquemas, 
guiones, etc.—, así como los planes, estrategias y reglas utilizadas en el 
pensamiento y la resolución de problemas. Por tanto, un episodio de 
procesamiento de la información puede implicar recuperar o reunir un plan o 
estrategia complejos para resolver un problema, intentar ejecutar ese plan o 
estrategia, revisarlo si resulta inadecuado, etc. 


En enfoque del procesamiento de la información tiene otras vías características 
que lo distinguen. Su primer objetivo es proporcionar una comprensión explícita 
y detallada de qué hace realmente el sistema cognitivo del sujeto cuando se 
enfrenta con alguna tarea o problema, on line o aquí y ahora. Intenta responder a 
preguntas como ¿Qué hace el sistema en primer lugar, al comienzo del episodio 
de procesamiento de la información? ¿Qué hace en segundo lugar, y en tercero? 
¿Se realizan algunos de estos pasos del procesamiento de forma simultánea 
(procesamiento paralelo) en lugar de sucesiva (procesamiento en serie)? 
¿Cuáles? Un episodio de procesamiento de la información se considera entonces 
como una especie de odisea de flujo de información: ¿A dónde va la información 
en primer lugar y qué le sucede allí? ¿Cuáles son su destino y aventura 
siguientes? Y así sucesivamente. La meta ideal del enfoque de procesamiento de 
la información es lograr un modelo de procesamiento cognitivo en tiempo real, 
es decir, especificado, explícito y detallado de forma tan precisa que pueda 
utilizarse realmente con éxito como un programa que funcione en el computador. 
El modelo debería hacer también predicciones específicas sobre cómo se debería 
comportar el sujeto (y el computador) bajo ciertas condiciones o restricciones 
específicas de la tarea, y en respuesta a estímulos específicos. Algunos 
psicólogos del procesamiento de la información hacen un gran uso del 


computador para simular las operaciones que hipotéticamente realiza el sistema 
cognitivo humano; utilizan simulaciones de computador como herramienta para 
examinar y revisar sus modelos de procesamiento de la información (por 
ejemplo, Klahr y Wallace, 1976). Otros lo utilizan mucho menos o nada en 
absoluto pero siguen compartiendo la meta suprema de conseguir un modelo 
explícito y comprobable del funcionamiento cognitivo aquí-y-ahora. 


Los defensores de este enfoque subrayan el hecho de que el sistema cognitivo 
humano tiene importantes limitaciones de procesamiento. Como ejemplos, hay 
varias limitaciones en cuanto al número de unidades de información a las que se 
puede atender y procesar simultáneamente, y operaciones cognitivas como 
codificar, comparar y recuperar información de la memoria requieren tiempo 
para ejecutarse y normalmente tienen que hacerse en serie. Es posible, por tanto, 
que una tarea sobrecargue el sistema, es decir, imponga demandas de 
procesamiento que excedan a su capacidad de procesamiento. Por ejemplo, si 
una tarea requiriese que un sujeto guardase a la vez en su mente cinco unidades 
de información y ese sujeto particular sólo fuera capaz de guardar en su mente 
cuatro, tendríamos un caso de sobrecarga del procesamiento de la información y 
el sujeto probablemente fallaría en la tarea. Como veremos, el concepto de las 
limitaciones del procesamiento de la información está surgiendo como un 
concepto importante en nuestra idea sobre el desarrollo cognitivo. 


Finalmente, los que practican el enfoque de procesamiento de la información 
utilizan una serie de métodos analíticos para examinar sus ideas sobre las 
funciones del sistema cognitivo humano (Siegler, 1983b). Pautas de latencia de 
respuesta o tiempos de reacción pueden proporcionar pruebas sobre el curso 
temporal del procesamiento de la información. Los informes verbales de un 
sujeto pueden revelar los planes y las estrategias conscientes que el sujeto utilizó 
durante la resolución de un problema. Datos sobre movimientos oculares pueden 
proporcionar información sobre las pautas atencionales del sujeto a lo largo del 
tiempo. A partir de lo que el sujeto recuerda y olvida respecto a la información 
presentada se pueden hacer inferencias sobre su funcionamiento. Finalmente, 
como veremos un poco más adelante, al analizar pautas de respuestas correctas y 
de errores en una serie de tareas cuidadosamente seleccionadas puede decirnos 
mucho respecto a la naturaleza y desarrollo del conocimiento y razonamiento del 
niño. Más generalmente, se pone un gran énfasis en descomponer analíticamente 
las tareas en sus componentes y en tratar de inferir qué debe hacer el sistema 
cognitivo para enfrentarse adecuadamente con cada componente. 


Un ejemplo de enfoque del procesamiento de la información aplicado al 
desarrollo cognitivo: el enfoque de evaluación de reglas de Siegler 


En el área del desarrollo cognitivo se han realizado en los últimos años bastantes 
trabajos basados en el procesamiento de la información (por ejemplo, Anderson 
y Cuneo, 1978; Case, 1978, 1985; Fischer, 1980; Gelman y Gallistel, 1978; 
Halford y Wilson, 1980; Keating y Bobbitt, 1978; Klahr y Robinson, 1981; 
Klahr y Wallace, 1976; Pascual-Leone, 1970; Siegler, 1981; Sternberg y Nigro, 
1980; Trabasso, 1975; Trabasso, Isen, Dolecki, McLanahan, Riley y Tucker, 
1978). Gran parte de este trabajo se basa directamente en las aportaciones 
pioneras de Piaget. Algunos investigadores, como Pascual-Leone y Case, han 
intentado modificar la teoría de Piaget de forma que tenga en cuenta 
consideraciones de procesamiento de la información. Así, en las teorías 
«neopiagetianas» puede encontrarse una perspectiva de procesamiento de la 
información. Muchos otros han vuelto a estudiar los fenómenos del desarrollo 
cognitivo descubiertos inicialmente por Piaget, como la conservación y la 
inclusión de clases, pero utilizando los conceptos y métodos tradicionales del 
procesamiento de la información (por ejemplo, Klahr y Wallace, Trabasso). Las 
investigaciones de Robert Siegler utilizando su enfoque de evaluación de reglas 
(por ejemplo, 1976, 1978, 1981, 1983a, 1983b) pertenecen al último grupo y 
representan un buen ejemplo de cómo se puede estudiar de forma provechosa el 
desarrollo cognitivo desde una perspectiva basada en el procesamiento de la 
información. 


Siegler cree que una gran parte del desarrollo cognitivo se puede describir como 
la adquisición secuencial de reglas, cada vez más poderosas, para resolver 
problemas (Siegler, 1981). Al estudiar el desarrollo cognitivo dentro de un 
dominio conceptual determinado, Siegler empieza a predecir las diferentes reglas 
para la resolución de problemas que podrían utilizar los niños de diferentes 
niveles evolutivos. Estas hipótesis sobre el orden evolutivo o la secuencia de 
reglas se basan habitualmente, al menos en parte, en datos de investigación 
encontrados previamente por Piaget. Es en este sentido en el que se puede decir 
que el trabajo de Siegler se basa en el de Piaget y lo amplía. El siguiente paso de 
Siegler es administrar una serie de problemas pertenecientes a ese dominio, 
seleccionada especial y muy cuidadosamente, a sujetos de distintas edades. Una 


pauta de las respuestas que da el sujeto a lo largo de esta serie de problemas 
puede ayudar a determinar cuál de sus reglas ideadas por Siegler está utilizando, 
si es que está utilizando alguna. Una pauta de respuesta puede sugerir que ha 
utilizado la regla A, otra que ha utilizado la regla B, y así sucesivamente. A 
continuación se realizan, normalmente, análisis más minuciosos. Por ejemplo, 
Siegler podría proseguir intentando determinar si dos sujetos que utilizan la 
misma regla para la resolución de problemas, no obstante, difieren en el grado en 
que atienden y codifican adecuadamente los rasgos más importantes de la 
situación del problema. Podría ser capaz de mostrar entonces que el sujeto que 
codifique mejor estos rasgos progresará más rápidamente y con más facilidad 
hacia la regla de resolución de problemas que aparece a continuación en la 
secuencia. Podría mostrar más tarde que el otro sujeto progresará de forma 
similar una vez que se le enseñe a codificar de forma más adecuada. La siguiente 
meta de Siegler en cada estudio es obtener información más precisa y sólida 
sobre cómo continúa el desarrollo en el dominio conceptual específico que está 
estudiando. su meta última y más ambiciosa es utilizar los datos de su 
investigación en una diversidad de dominios para extraer conclusiones generales 
sobre la naturaleza y el desarrollo del sistema cognitivo humano. 


Vamos a examinar de forma más concreta y específica el enfoque de evaluación 
de reglas. En una serie de investigaciones se enseñó a niños de diferentes edades 
una balanza simple de equilibrio que tenía cuatro ganchos a cada lado del fulcro. 
La distancia entre ellos era siempre la misma (Siegler, 1976, 1978). Se trataba de 
un instrumento similar al utilizado por Inhelder y Piaget (1955) en un estudio del 
pensamiento operacional formal. El brazo de la balanza podía caer hacia la 
derecha o hacia la izquierda, o permanecer horizontal y equilibrado, 
dependiendo del número y distribución de pesos de igual tamaño que se 
colocaban en los ganchos. Nunca se colocaban pesos en más de un gancho a 
cada lado, en cada ensayo, para simplificar el problema. La tarea del sujeto era 
predecir hacia cuál de los dos lados caería, si es que caía hacia alguno, cuando se 
quitara un tope que evitaba que la balanza se moviese. 


La hipótesis de Siegler era que el conocimiento que tendrían los niños de 
distintas edades sobre el equilibrio de la balanza podría representarse con cuatro 
reglas ordenadas evolutivamente, en orden creciente de complejidad. La más 
simple y la primera que se adquiere, la Regla I, sólo tiene en cuenta el número de 
pesos (es decir, el peso total) a cada lado del fulcro. Si el número de pesos es el 
mismo en ambos lados, los usuarios de la Regla I predicen siempre que la 
balanza estará equilibrada; y si el número de pesos es mayor en un lado, 


predicen siempre que ese lado caerá. Los sujetos de la Regla I ignoran 
totalmente las distancias respecto al fulcro a las que están los pesos de cada lado. 
Los sujetos que siguen la Regla II también predicen basándose solamente en qué 
lado tiene mayor número de pesos, excepto cuando el número es igual en ambos 
lados. Cuando sucede esto, y sólo entonces, son tenidas en cuenta correctamente 
las distancias respecto al fulcro. Es decir, los sujetos de la Regla II predicen el 
equilibrio si las dos distancias son iguales. Si no son iguales, estos sujetos 
predicen la caída del brazo que tenga su peso colocado más lejos del fulcro. En 
cambio, los sujetos que siguen la Regla III tratan siempre de considerar de forma 
igual la distancia y el peso cuando toman sus decisiones. Si ambas dimensiones 
son iguales en ambos lados, predicen equilibrio. Si una dimensión es igual y la 
otra no, la decisión se basa en esa otra dimensión. Por ejemplo, si los pesos son 
iguales pero las distancias no, el sujeto predice que caerá hacia el lado con los 
pesos situados más lejos. Y, por supuesto, si ambos son diferentes y favorecen la 
caída hacia el mismo lado, predecirán que cae hacia ese lado; así, si un lado tiene 
más pesos que el otro y además están colocados en un gancho que está más lejos 
del fulcro, considerarán que baja hacia el mismo lado, predecirán que cae hacia 
ese lado; así, si un lado tiene más pesos que el otro y además están colocados en 
un gancho que está más lejos del fulcro, considerarán que baja hacia ese lado. sin 
embargo, si ambas dimensiones son diferentes pero favorecen la caída hacia 
lados diferentes, los sujetos de la Regla II no tienen más recurso que hacer 
conjeturas. Por ejemplo, los sujetos de la Regla !I no saben qué predecir si a la 
izquierda hay tres pesos situados en el segundo gancho a partir del fulcro y a la 
derecha hay dos pesos situados en el cuarto gancho. Tienen que hacer conjeturas 
—«salir del paso sin saber cómo», como lo llama Siegler—. Finalmente, los 
sujetos de la Regla IV saben cómo calcular los torques en cada lado. Es decir, 
multiplican la distancia (expresada como número de ganchos a partir del fulcro) 
por el número de pesos colocado a esa distancia, y predicen correctamente que 
caerá hacia el lado en el que el producto (torque) sea mayor. En el problema que 
acabamos de mencionar, por ejemplo, predecirían correctamente que el lado 
izquierdo bajaría (2 x 4 = 8) y el lado izquierdo subiría (3 x 2 = 6). 


Siegler evaluó la presencia de estas cuatro reglas en el pensamiento de los 
sujetos planteándoles los seis tipos de problemas siguientes: 


1. Problemas de equilibrio, con la misma configuración de pesos en los ganchos 
a ambos lados del fulcro. 


2. Problemas de peso, con cantidades distintas de pesos equidistantes del fulcro. 


3. Problemas de distancia, con cantidades de pesos iguales a diferentes distancias 
del fulcro. 


4. Problemas de conflicto de pesos, con más peso a un lado y más «distancia» 
(es decir, los ganchos ocupados están más lejos del fulcro) al otro, y la 
configuración dispuesta de forma que cae del lado con más peso. 


5. Problemas de conflicto de distancias, similares a los de conflicto de peso 
excepto que en este caso el lado que cae es el lado con mayor distancia. 


6. Problemas de conflicto de equilibrio, como los otros problemas de conflicto, 
excepto que en este caso la balanza se mantiene equilibrada (Siegler, 1978, p. 
114). 


Tabla 4.1 


Predicciones del porcentaje de respuestas correctas y pautas de error 
para sujeros que utilizan los distintos ti pos de reglas 


Regla 
lio 
de problera ] O Comentario 


Equilibrio 100 100 100 100 

Peso 100 100 100 100 

Discancia 0 100 100 100 LaReelal predice «equilibrio», 

Conflicco 

de peso 100 100 33 100 Reglalll, actuación al azar (33%), 

Cond 

dedistancia 0 0 39 100 Lasreglaslyllno tienen cn 
cuenta que la distancia tienc uh 
electo mayor que el peso, la Regla 
II! actuación al azar 

Contlicio 

de equilibrio 0 0 33 100 Losmismoscomencarios que para 
el contlicto de distancia. 


Tomado de Stermberg, R, ]., 4 Powell, J. S,, «El desarrollo de la inueligenciao, En ], E, Flavell 
y E. M. Markman ieds.), Mandóooe of cltia paycbology: Cogaisise acvelopmear iyol. 3), p. 387. 
Copyrighe 1983 de John Wiley 82 Sons, lnc. Reimpreso con permiso de John Wiley 6: Sons, 


La tabla 4.1 muestra cómo se comporta supuestamente un sujeto que utiliza cada 
una de las reglas en cada uno de los seis tipos de tareas. Por ejemplo, muestra 
que los niños de la Regla I harían de forma correcta únicamente los problemas 
para los que se llega a una respuesta correcta con sólo prestar atención al peso, a 
saber, aquellos problemas en los que los pesos y los torques se corresponden 
siempre (problemas de equilibrio, peso y conflicto de peso). En cambio, los que 
utilizan la Regla III resolverían correctamente todos los problemas en los que los 
pesos y las distancias no estuvieran en conflicto o no sugirieran respuestas 
diferentes pero sólo podrían recurrir a la suerte (33%) al responder a todos los 
problemas en lo que estuvieran en conflicto. Obsérvese que las inferencias sobre 
la utilización de la regla se basan en la pauta de respuesta para la serie completa 
de tipos de problemas, y no en cómo se realiza un problema determinado, porque 
la pauta como un todo es la que discrimina entre las cuatro reglas. Obsérvese 
también que el modelo de Siegler predice que sujetos más avanzados 
cognitivamente (Regla III) harán de hecho peor que sujetos menos avanzados 
(Reglas I y II) los problemas de conflicto de peso, en contra de la predicción 
evolutiva habitual «los niños mayores lo hacen mejor». 


¿Qué tal encaja el modelo de reglas con las pautas de respuesta de los sujetos a 
lo largo de esta serie de diferentes problemas de balanzas? Por lo que parece 
muy bien. En uno de los estudios de Siegler (1976), se les dio la serie de 
problemas que acabamos de describir a 120 niños de cinco, nueve, trece y 
diecisiete años. De esos 120, 107 (89%) respondieron de forma consistente de 
acuerdo con una de las cuatro reglas: 29 utilizaron la Regla I, 22 la Regla Il, 48 
la Regla Ill y 8 la Regla IV. Las descripciones verbales que hacía los niños sobre 
cómo resolvían los problemas eran también consistentes en gran medida con sus 
pautas de respuesta, y, por tanto, proporcionaron pruebas adicionales que 
corroboraban que los niños estaban utilizando las reglas de Siegler. Todos los 
niños de cinco años a los que se pudo clasificar como usuarios de una regla 
utilizaban la Regla I. La mayoría de los niños mayores utilizan una de las otras 
tres reglas; entre estos sujetos de más edad aumentaba también ligeramente con 
la edad de tendencia a usar las Reglas III y IV, que son más avanzadas. En un 
estudio similar con niños de tres a cinco años, Siegler (1978) encontró que casi 
todos los niños de cinco años utilizaban la Regla I, más o menos la mitad de los 
de cuatro también y casi ninguno de los de tres años lo hacía. Además, los niños 
más pequeños que no empleaban la Regla I no parecían utilizar ninguna regla 
consistente, en vez de utilizar alguna otra regla alternativa. 


Siegler (1978, 1981) ha aplicado este enfoque de evaluación de reglas a una 
amplia variedad de tareas piagetianas de resolución de problemas, con resultados 
generalmente similares. Es decir, una pequeña cantidad de reglas bastante 
similares a las que acabamos de describir sirve como un buen modelo de la 
actuación de los niños de cinco o más años en muchas tareas; los niños de tres 
años de forma característica no dan pruebas de un uso consistente en reglas en 
ninguna tarea. Estos resultados llevaron a Siegler a la interesante hipótesis de 
que el desarrollo del razonamiento científico en los niños puede dividirse más o 
menos en dos fases: una anterior a los cinco años, aproximadamente, durante la 
cual los niños evolucionan desde enfoques gobernados por la ausencia de reglas 
a enfoques gobernados por reglas, en la resolución de problemas, y la otra desde 
aproximadamente cinco años hasta la madurez, durante la que se utilizan reglas 
cada vez más sofisticadas (Siegler, 1978, p. 147). 


Siegler (1976) ha mostrado también que niños que utilizan la misma regla en un 
área de problemas pueden seguir diferenciándose cognitivamente entre sí en 
aspectos que afectan a su aprendizaje y desarrollo posterior en ese área. Por 
ejemplo, Siegler encontró que grupos de niños de cinco y ocho años, que 
utilizaban todos consistentemente la Regla I en problemas de equilibrio de la 
balanza al principio del experimento, diferían sin embargo en cuanto al provecho 
que obtenían de la experiencia adicional con problemas de conflicto de distancia 
y conflicto de peso, es decir, los niños de ocho años avanzaban hasta utilizar las 
Reglas II y III tras esta experiencia adicional, mientras que los de cinco años 
continuaban utilizando la Regla I. La investigación posterior sugirió una 
explicación para esta diferencia de edad en el aprovechamiento de una 
determinada oportunidad de aprendizaje: los niños más pequeños estaban 
codificando la dimensión distancia de forma menos adecuada que los niños de 
más edad; no le estaban prestando atención ni almacenándola en la memoria. Por 
ejemplo, Siegler mostró que los niños más pequeños tenían menos probabilidad 
que los mayores de captar y recordar lo lejos que estaban colocados los pesos a 
cada lado en cualquiera de los problemas dados. Una vez que se había entrenado 
a los niños de cinco años para codificar la dimensión distancia de forma 
adecuada, también avanzaban en el uso de la regla tras la experiencia adicional 
con problemas de conflicto, es decir, una vez que se remediaban sus problemas 
de codificación, se beneficiaban de la misma experiencia de aprendizaje de la 
que previamente se habían beneficiado sólo los niños de ocho años. Esto sugiere 
firmemente que esa codificación inadecuada había sido la causa, al menos 
inmediata, de su incapacidad para aprender. Siegler ha encontrado también una 
relación igual de cercana entre la adecuación de la codificación y la habilidad 


para aprender a otros niveles evolutivos y con otros tipos de problemas. Por 
ejemplo, los niños de cuatro años codifican espontáneamente el peso más 
adecuadamente que los de tres años. De manera similar, adquieren la Regla I 
cuando se les da experiencia apropiada, mientras que los de tres años no lo 
hacen. Sin embargo, los niños de tres años pueden aprender también la Regla 1 si 
antes se les entrena para codificar adecuadamente el peso (Siegler, 1978). 


Como ya dijimos antes, el objetivo final de Siegler es usar los datos de 
investigación generados mediante este enfoque de evaluación de reglas como 
base para la realización de generalizaciones más amplias sobre la naturaleza y 
desarrollo del sistema cognitivo humano. A continuación se muestran los tipos 
de generalizaciones que han sugerido hasta ahora las investigaciones de Siegler 
(Siegler, 1978, 1981, 1983a, 1983b): 


1. La actuación cognitiva de los niños frente a una diversidad de tareas y en una 
variedad de niveles de edad parece seguir pautas en forma de reglas. Esta 
captación de muchos conceptos progresa a través de una secuencia de reglas 
cualitativamente distintas, del tipo de las cuatro descritas anteriormente en 
relación con la tarea de la balanza de equilibrio. 


2. Para cualquier concepto dado, las reglas desarrolladas en último lugar 
correlacionaban mejor que las desarrolladas al principio con la regla correcta, en 
sus predicciones sobre todo si el rango de tareas evaluadas para ese concepto. 
Una regla que a menudo hace la misma predicción que la más avanzada se 
adquirirá más tarde que una que hace la misma predicción con menos frecuencia. 
En el caso de los problemas de la balanza de equilibrio, por ejemplo, la Regla 
III, que se desarrolla al final, llevará a la misma predicción, en todo el rango de 
problemas de este tipo, que la Regla IV, con más frecuencia que la Regla l, que 
se desarrolla al principio. 


3. Hay más semejanza en el razonamiento a través de los conceptos cuando los 
niños (o adultos) tienen relativamente poco conocimiento sobre los conceptos 
que cuando tienen más. Cuando tienen poco conocimiento, pueden apoyarse en 
reglas más generales, que sirven para todo, Siegler las llama «reglas de recurso». 
En el problema de la balanza de equilibrio, por ejemplo, los niños de cinco años 
actúan como si estuvieran siguiendo una regla general, de recurso, que dice que 
uno debe razonar y predecir básándose sólo en la dimensión más destacada o que 


parece más importante de las que hay presentes, en este caso la dimensión peso. 
Siegler y otros han encontrado que los niños de esta edad tienden también a 
responder de una manera similar «unidimensional» en otras áreas conceptuales 
en las que carecen del suficiente conocimiento, como las tareas de conservación 
piagetianas (Siegler, 1981, 1983a). Sin embargo, cuando su conocimiento 
aumenta, las reglas que desarrollan se ajustarán de una manera creciente a la 
estructura y exigencias del área conceptual y por tanto serán probablemente 
diferentes para áreas diferentes. Expresado en la terminología de Piaget, el 
argumento de Siegler parece ser que cuando los niños saben poco sobre un área 
conceptual la asimilaran a reglas muy generales, válidas para todo. A medida que 
aprenden más sobre las particularidades de ese área, sus reglas se acomodarán de 
forma creciente a estas particularidades. Como mencionamos antes, Siegler 
incluso cree que los niños muy pequeños no pueden utilizar ni siquiera reglas de 
recurso cuando se enfrentan con muchos problemas —es decir, la simple 
tendencia a tratar los problemas de alguna forma consistente, sistemática o 
gobernada por reglas es en sí misma un producto importante del desarrollo. 


4. La limitación en la codificación puede ser un importante obstáculo para el 
progreso evolutivo. Como vimos en el caso del problema de la balanza de 
equilibrio, los niños que no codifican adecuadamente una dimensión relevante 
del estímulo no pueden aprovecharse de las experiencias diseñadas para 
ayudarles a adquirir reglas más avanzadas que tienen en cuenta esa dimensión 
correctamente. Una mejora en la codificación lleva a una mayor habilidad para 
aprender y por tanto podría ser considerada un mecanismo del desarrollo 
cognitivo. 


Como todos los enfoques teóricos, el de Siegler tiene sus problemas y 
limitaciones y está sujeto a críticas (Siegler, 1983b; Strauss y Levin, 1981; 
Wilkening y Anderson, 1980). Quizá la pregunta más importante sobre él es qué 
parte del conocimiento y pensamiento de una persona se puede expresar o captar 
mediante reglas de forma adecuada, sean del tipo de las que postula Siegler o de 
cualquier otro tipo. Sea cual sea el veredicto final sobre su método de evaluación 
de reglas y las generalizaciones sobre el desarrollo intelectual que ha producido, 
el trabajo de Siegler representa un ejemplo interesante y bien articulado de los 
recientes enfoques de procesamiento de la información para el desarrollo 
cognitivo. 


Problemas para demostrar los cambios evolutivos fundamentales en el 
sistema cognitivo humano en los años posteriores a la primera infancia 


Vamos a volver a la pregunta con la que empezamos este capítulo: ¿qué 
diferencias hay exactamente entre la mente de los niños pequeños y la de los 
niños mayores, los adolescentes y los adultos? Aunque indudablemente otros 
psicólogos evolutivos no estarían de acuerdo conmigo, yo creo que hay buenas 
razones para defender la idea de Piaget de que los bebés tienen un sistema 
cognitivo que es fundamentalmente diferente en algunos aspectos del de los 
humanos de más edad, incluyendo a los niños muy pequeños. En particular, un 
sistema cognitivo que utiliza símbolos sólo por esta razón parece ser radical, 
drástica y cualitativamente diferente de otro que no los utiliza y que no puede 
utilizarlos. Es tan grande la diferencia que la transformación de un sistema en 
otro durante los dos primeros años de vida me sigue pareciendo algo milagroso, 
a pesar de todo lo que aprendamos sobre ella. 


¿Son los cambios posteriores tan básicos, tan fundamentales? ¿Parecen también 
algo milagroso, o parecen más bien algo que tiene poco de milagroso, aunque 
sea sin duda todavía digno de consideración? Piaget pensaba que seguían siendo 
fundamentales, lo mismo que otros importantes psicólogos evolutivos teóricos 
como Vygotski y Werner. En la teoría de Piaget, por ejemplo, el período 
sensorio-motor de la primera infancia no es más que el primero de varios 
estadios principales distintos cualitativamente en la ontogenia de la mente 
humana. No sólo se describe el sistema cognitivo del bebé como radical y 
cualitativamente diferente del del niño de la segunda infancia, sino que se 
considera que existen diferencias igualmente amplias y también de tipo 
cualitativo entre la mente de los niños de la segunda y tercera infancia, y de 
nuevo entre los niños mayores y los adolescentes. Sin embargo, hay una duda 
creciente en este Campo respecto a si los cambios en el sistema cognitivo de las 
personas en los años posteriores a la primera infancia son tan fundamentales, 
decisivos, cualitativos y similares a estadios como Piaget y otros creían (ver 
Flavell, 1982a, 1982b). Algunas de las razones para estas dudas pueden 
clarificarse si consideramos lo que sucede habitualmente cuando las personas 
adquiren una gran cantidad de conocimiento, destreza y pericia general en algún 
dominio conceptual específico (por ejemplo, Carey, 1982; Chi, Glaser y Rees, 


1982). 


A medida que los niños crecen y acumulan experiencias de aprendizaje, pasan 
gradualmente de ser novatos a ser expertos o casi-expertos en muchos dominios 
conceptuales. ¿Qué efectos suele tener el convertirse en expertos en un dominio 
sobre la calidad y naturaleza de los procesos cognitivos en ese dominio? La 
investigación reciente sugiere que estos efectos pueden ser sorprendentemente 
intensos y amplios. El convertirse en experto en un dominio puede aumentar 
mucho las capacidades y destrezas cognitivas de una persona al enfrentarse con 
problemas de ese dominio. Todos los conceptos importantes y las palabras que se 
refieren a estos conceptos son muy familiares y están bien aprendidas. Los 
problemas que encuentra la persona en el dominio también pueden ser muy 
familiares y, por tanto, se pueden reconocer rápidamente y representarse como 
pertenecientes a una serie limitada de tipos de problemas bien comprendidos 
(Chi, Feltovich y Glaser, 1981). 


Cuando los conceptos, términos técnicos, pautas de problemas y otros datos 
específicos del dominio son muy familiares, se necesita menos tiempo y energía 
mental para procesarlos. Esto a su vez significa que un mayor número de ellas 
pueden ser atendidos o mantenidos simultáneamente en la memoria de trabajo, 
aumentando de forma efectiva la capacidad atencional o de memoria a corto 
plazo de la persona. Este aumento en la capacidad tiene al menos dos efectos 
beneficiosos. Primero, puesto que se pueden mantener al mismo tiempo un 
mayor número de unidades de información en el foco atencional o memoria de 
trabajo, son más las que se pueden comparar y relacionar entre sí. Como 
mostraban los problemas de la balanza de equilibrio de Siegler, las tareas 
complejas exigen a menudo la interrelación activa de una serie de dimensiones o 
porciones de información. En segundo lugar, este incremento funcional de la 
capacidad de procesamiento de la información crea un espacio mental de trabajo 
o energía mental no utilizado que se puede dedicar a procesamientos 
«ejecutivos» O «metacognitivos» de mayor nivel. La persona tiene alguna 
capacidad disponible para seleccionar estrategias para la resolución de 
problemas, regular su actividad, controlar su eficacia y para otras actividades 
ejecutivas fundamentales. El hecho de que el experto pueda reconocer rápida y 
automáticamente problemas diferentes como pertenecientes a un tipo familiar, 
que encuentra con frecuencia, significa también que es probable que él o ella 
conozca qué estrategias intentar para solucionarlo y que sea capaz de usar estas 
estrategias de forma eficiente y efectiva (Larkin, 1981). En contra de lo que les 
pasaba a los sujetos de cinco años en los estudios de Siegler, nuestro experto no 


tiene que acudir a «reglas de recurso» simples que no se adaptan demasiado bien 
a los requisitos específicos de un tipo de problema determinado. 


Los datos están empezando a sugerir, por tanto, que el tener una gran cantidad de 
conocimientos y experiencia en un área tiene todo tipo de efectos positivos 
beneficiosos sobre la calidad del propio funcionamiento cognitivo en ese área. 
Al contrario que el novato, el experto presta atención y mantiene en su mente 
todos los datos correctos de la situación problema («codificación adecuada» de 
Siegler), selecciona las estrategias correctas para el problema y las utiliza de la 
forma correcta, y, generalmente, se dedica a continuas hazañas de razonamiento 
que parecen muy lógicas en cuanto a su calidad. Resumiendo, el experto parece 
muy, muy inteligente — muy, muy «maduro cognitivamente»— cuando trabaja en 
el área en que es experto. 


Si, como sucede a menudo (Brown y DeLoache, 1978), el novato en cualquier 
dominio dado es un niñó pequeño y el experto es un niño de más edad o un 
adulto, ¿a qué conclusión llegamos? Podemos pensar que estamos asistiendo a 
un cambio evolutivo fundamental como el que tiene lugar entre la primera 
infancia y los años posteriores. Puede parecer que el novato más joven y el 
experto de más edad están en estadios de desarrollo intelectual cualitativamente 
diferentes y que estamos tratando con dos máquinas cognitivas muy diferentes. 
Sin embargo, hay diversas consideraciones que pueden llevarnos a moderar este 
juicio. La persona de más edad puede parecer un pensador mucho menos maduro 
y lógico cuando está operando en dominios en los que le falta experiencia. Tanto 
la observación diaria como una buena parte de la investigación reciente (Nisbett 
y Ross, 1980; Shaklee, 1979) confirman el hecho de que incluso adultos muy 
inteligentes y con mucha formación se equivocan de forma lógica y racional. 
Incluso si pertenece a su área de experiencia, un problema particularmente 
complejo y difícil puede agobiar, al menos temporalmente, el sistema de 
procesamiento de la información de una persona de más edad y, por tanto, 
disminuir notablemente la calidad de su razonamiento y de su actividad en la 
resolución de problemas ante ese problema. 


A la inversa, un niño pequeño puede mostrar procesos cognitivos de una calidad 
claramente superior en los pocos dominios en los que ya ha alcanzado alguna 
pericia. Incluso en dominios en los que es relativamente novato, puede mostrar 
al menos destellos de un buen pensamiento, especialmente con problemas más 
fáciles. Normalmente podemos facilitar un problema a un niño pequeño 1) 
eliminando todo excepto los elementos esenciales del problema, y 2) haciendo 


que el escenario y los elementos del problema sean tan familiares y 
significativos para el niño como sea posible (Brown, Bransford, Ferrara y 
Campione, 1983). Ambos procedimientos reducen las demandas de 
procesamiento de la información que el problema supone para el niño o, lo que 
es lo mismo, aumentan la capacidad del niño para procesar la información de 
forma efectiva. Recordemos que, como veíamos en el capítulo 3, la investigación 
reciente ha mostrado competencias inesperadas en los niños pequeños. Estas 
competencias salen a la superficie sólo en situaciones de las tareas que se han 
facilitado por estos procedimientos. 


Si las diferencias cognitivas entre los niños pequeños y sus mayores se 
comprueba que son en gran parte debidas a diferencias en el conocimiento, 
dudaríamos en hablar de «estadios» de desarrollo cognitivo cualitativamente 
diferentes. En primer lugar, «las diferencias en los conocimientos» suenan más a 
cuantitativo que a cualitativo. Sugieren un tipo de mente con dos cantidades 
diferentes de conocimiento acumulados en vez de dos tipos de mente 
básicamente distintos. No sugiere un modus operandi intelectual 
fundamentalmente diferente, como se puede al menos defender en el caso de los 
bebés frente a los niños o los adultos. En segundo lugar, ni los niños pequeños ni 
sus mayores estarían completa y consistentemente «en» un único estadio, en el 
sentido estricto de funcionar cognitivamente ajustándose siempre a la manera 
general y nivel general especificado por ese estadio (Flavell, 1982a, 1982b). En 
dominios en los que tienen unos conocimientos considerables, ambos grupos de 
edad rendirían por encima de sus niveles habituales. En dominios en los que sus 
conocimientos son escasos o no existen, rendirán por debajo de esos niveles, a 
veces muy por debajo. Ningún grupo se parecería lo suficientemente a sí mismo, 
ni sería lo suficientemente diferente del otro, como para garantizar una división 
estricta en dos «estadios» diferentes. La tendencia reciente en este campo ha sido 
subrayar las competencias cognitivas de los niños pequeños (ver capítulo 3), los 
fallos cognitivos de los adultos y las inconsistencias cognitivas de ambos, 
empujando desde los dos extremos de la infancia hacia el centro y desdibujando 
la diferencia entre los dos grupos (Siegler, 1979a). 


¿Significa todo lo anterior que el desarrollo cognitivo en los años que siguen a la 
primera infancia definitivamente no adopta una forma de estadio en ningún 
sentido significativo? ¿Significa también que no podemos identificar ningún 
cambio importante en el desarrollo cognitivo que tenga lugar durante este 
período? Yo creo que la respuesta a ambas preguntas es no. Es verdad que el 
concepto de estadio en general y de los estadios de Piaget en particular ha estado 


sometido a un fuego intenso en los últimos años (por ejemplo, Brainerd, 1978a, 
1978b; Flavell, 1971c, 1982b). Sin embargo, sigue siendo una cuestión 
controvertida y muchos siguen creyendo que todavía resulta posible una teoría 
de estadios viable para el crecimiento cognitivo (Case, 1981, 1985; Flavell, 
1982a; Halford y Wilson, 1980). Además, está muy lejos de momento la certeza 
de que todos los cambios evolutivos importantes que se producen después de la 
primera infancia se puedan explicar por medio de aumentos en los 
conocimientos en dominios específicos debidos a la edad (Markman, 1979). En 
cuanto a la segunda cuestión, ciertamente podemos identificar algunos cambios 
sustanciales y muy importantes en el pensamiento y en los conocimientos, que se 
producen de forma característica durante los años de la tercera infancia y la 
adolescencia; la finalidad del resto de este capítulo es describir esas tendencias 
evolutivas. El propósito fundamental de esta sección era sugerir por qué el 
término conservador tendencias parece una forma de describir los cambios más 
realistas que el término más radical estadios, al menos hasta que un futuro Piaget 
pueda convencernos de que los cambios evolutivos en el sistema cognitivo que 
se producen con posterioridad a la primera infancia son tan verdaderamente 
fundamentales y tienen una base tan profunda como los que tienen lugar entre el 
principio de la primera y de la segunda infancia. 


Tendencias evolutivas durante la tercera infancia y la adolescencia 


Como seguramente puede imaginar el lector, no existe una «lista oficial» de tales 
tendencias que conozcan todos los psicólogos evolutivos y con la que todos 
estén de acuerdo. La serie de tendencias que se presentan aquí es simplemente la 
mejor que puedo presentar basándome en las pruebas disponibles hasta ahora y 
en algunas intuiciones de especialista. Una serie alternativa interesante es la de 
Sternberg y Powell (1983). 


Capacidad de procesamiento de la información 


Como ya indicamos, es sabido que el sistema cognitivo humano tiene 


limitaciones significativas en su capacidad de procesamiento de la información: 
cada paso del procesamiento requiere para su ejecución un cierto tiempo y unos 
ciertos recursos cognitivos; sólo se pueden mantener activos a la vez en la 
memoria de trabajo un pequeño número de unidades o «trozos» de información, 
etc. Uno de los legados más importantes del enfoque del procesamiento de la 
información al estudio de los procesos cognitivos es una conciencia de estas 
limitaciones. Una serie de psicólogos evolutivos sostienen que esas limitaciones 
son aún más graves en los niños que en los adultos, que la capacidad de 
procesamiento aumenta gradualmente con la edad, y que este aumento hace 
posible procesos cognitivos más complejos y superiores. Este debate se ha 
presentado y examinado de forma crítica en muchas publicaciones (por ejemplo, 
Case, 1978, 1985; Chi, 1978; Chi y Rees, 1983; Dempster, 1981, Fischer, 1980; 
Fischer y Bullock, 1981; Flavell, 19789a, 1982a; Halford y Wilson, 1980; 
McLaughlin, 1963; Pascual-Leone, 1970; Scardamalia, 1977; Siegler, 1983b; 
Trabasso y Foellinger, 1978). La idea general es que por debajo de una cierta 
edad los niños pueden encontrar difícil o imposible dedicarse a ciertos tipos de 
actividad mental, adquirir conceptos de un cierto nivel de complejidad, etc.; la 
razón es que hacer eso les exigiría prestar atención e interrelacionar 
cognitivamente más piezas de información de las que sus capacidades de 
memoria de trabajo pueden manejar. Puesto que la capacidad aumenta 
gradualmente cuando aumenta la edad, esa interrelación de la información se 
hace posible y puede producirse el desarrollo cognitivo. Pascual-Leone (1970) 
ha enlazado explícitamente esta idea de una capacidad de procesamiento 
creciente con la teoría de los estadios del desarrollo de Piaget, defendiendo que 
un aumento en la capacidad es una condición previa necesaria para el 
movimiento evolutivo hacia el estadio piagetiano superior. Por ejemplo, Pascual- 
Leone dice que la transición evolutiva desde el final del estadio preoperacional 
al principio del estadio operacional concreto requiere un aumento de un 
«esquema» o trozo de información en la capacidad de la memoria de trabajo del 
niño o «espacio central de cómputo». Hasta que la capacidad no aumenta en esa 
unidad, no puede hacerse la transición. Otros psicólogos también han 
considerado el desarrollo cognitivo como básicamente de tipo estadio, 
dependiendo las transiciones de uno a otro estadio de los aumentos que se 
producen, con la edad, en la capacidad del niño para el procesamiento de la 
información (Case, 1978, 1985; Halford y Wilson, 1980; McLaughlin, 1963). 


Esta posición general da lugar a varias preguntas, algunas más fáciles de 
responder que otras. Una que es fácil de responder es si la calidad de la 
actuación cognitiva de una persona en una tarea puede verse de hecho muy 


afectada por la demanda de capacidad de procesamiento de la información de esa 
tarea. Como ya se ha dicho, ciertamente puede ser así. Si las demandas de la 
tarea sobrecargan la memoria de trabajo de la persona o exigen demasiado 
trabajo en su capacidad de atención, es muy probable que el resultado esté en un 
nivel más bajo de rendimiento intelectual en esa tarea (por ejemplo, Baddeley y 
Hitch, 1974; Hunt, 1978). Otra pregunta fácil es si el rendimiento en tests 
convencionales de memoria a corto plazo mejora con la edad. La respuesta es 
que claramente lo hace. Por ejemplo, consideremos la tarea de la amplitud de 
dígitos, un procedimiento muy conocido para hacer una estimación de la 
capacidad de memoria a corto plazo de una persona. Si tuviéramos que 
administrar este test a alguien, le leeríamos en voz alta una secuencia aleatoria 
de dígitos a la velocidad de uno por segundo. Su tarea sería entonces reproducir 
esa secuencia exactamente, tan pronto como acabáramos de recitarla. Podríamos 
empezar, por ejemplo, con «4- 9-1-2», y respondería inmediatamente «4912». 
Probaríamos entonces con una serie de cinco dígitos, luego una de seis, y así 
sucesivamente, hasta que alcanzara su límite, considerado tradicionalmente 
como su amplitud de memoria para este tipo de estímulo. El rendimiento en esta 
y otras tareas de amplitud de memoria mejora claramente con la edad durante la 
infancia. Por ejemplo, un niño de cuatro años tendrá probablemente una 
amplitud de dígitos de tres o cuatro, un niño de doce la tendrá de seis o siete. 


Otras preguntas son más difíciles de responder. ¿Qué significado tenemos que 
dar con exactitud a «capacidad de procesamiento» en este contexto? ¿Qué es, 
exactamente, lo que mejora O aumenta con la edad? Hay dos posibilidades. Para 
ilustrarlas con una analogía tosca, consideremos el caso de una capacidad física, 
como la fuerza muscular. Obviamente, dos personas pueden diferenciarse en 
«potencia muscular bruta», como se pone de manifiesto, por ejemplo, por la 
fuerza con que pueden empujar o apretar algo. Podíamos decir que la persona 
con más fuerza muscular bruta tendría más capacidad de fuerza física estructural 
que la otra. Sin embargo, dos personas con idénticas capacidades de fuerza física 
estructural podrían diferir considerablemente, a pesar de ello, en sus capacidades 
funcionales (utilizables, verdaderas y efectivas) en tareas físicas específicas. 
Expertos en kárate, boxeo, lucha libre, lanzamiento de peso, levantamiento de 
pesas, golf y similares pueden desplegar y explotar sus capacidades estructurales 
de forma mucho más completa y efectiva en sus áreas de destreza de lo que lo 
harían no expertos físicamente idénticos. Ellos saben cómo obtener la máxima 
fuerza posible en el momento y lugar exactos y pueden, por tanto, conseguir un 
aprovechamiento (capacidad funcional) considerablemente mayor que los no 
expertos a partir de un potencial fijo y limitado (capacidad estructural). 


En el área de la actividad mental se puede hacer una distinción similar entre la 
capacidad estructural y funcional (Case, 1978). Los psicólogos han 
conceptualizado la capacidad de procesamiento de la información estructural o 
«bruta» de diferentes formas (Dempster, 1981; Siegler, 1983b). Por ejemplo, 
solían considerarla a menudo como algo similar al número de «ranuras» en la 
«caja» de memoria de trabajo o memoria a corto plazo de una persona. Cuantas 
más ranuras tenga la caja, más capacidad de procesamiento tiene la persona. 
Actualmente es más habitual conceptualizarla como la cantidad de energía 
atencional de que dispone el individuo para el procesamiento de la información 
durante cualquier breve lapso de tiempo. La analogía entre capacidad física y 
cognitiva se aplica mejor a esta conceptualización más actual de energía 
atencional. En este caso, la capacidad estructural se referiría a nuestra reserva 
total de energía atencional potencialmente disponible, cuánto «poder muscular 
atencional bruto» tenemos, por decirlo así. En cambio, la capacidad funcional 
significaría lo habilidosa y eficazmente que podemos desplegar esa reserva. 
Significaría lo mucho y lo bien que uno puede hacerlo con lo que tiene. 


¿Qué puede uno hacer para aumentar su propia capacidad funcional de 
procesamiento de la información sin aumentar la capacidad estructural? Se han 
sugerido varias posibilidades (por ejemplo, Brown et al., 1983; Case, 1978; Chi, 
1978; Dempster, 1981). Una posibilidad sería encontrar una forma de gastar 
menos energía atencional en cada paso del procesamiento. Un paso de 
procesamiento podría ser cualquier tipo de operación cognitiva básica: codificar 
o reconocer un item, compararlo con otro item, almacenarlo en la memoria, 
recuperarlo de la memoria para procesarlo posteriormente, etc. Una forma de 
gastar menos energía atencional por paso sería ejecutar cada paso más 
rápidamente. Si cada paso se realizara más rápidamente se podría realizar más 
pasos por unidad de tiempo. Esto supondría un aumento en la capacidad 
funcional, porque permitiría al individuo mantener más items o procesos «vivos» 
en activo al mismo tiempo en la memoria de trabajo activa. De hecho, las 
pruebas de investigación sugieren que aumentando la velocidad de 
procesamiento se pueden enumerar (identificar) más rápidamente que las 
palabras, y la amplitud de memoria de una persona para los dígitos es 
normalmente mayor que su amplitud de memoria para palabras (Dempster, 
1981). En general, parece haber una correlación consistente positiva entre 
amplitud, un índice de capacidad funcional, y velocidad de procesamiento, un 
índice de gasto atencional: cuanto más rápido es el procesamiento, más grande 
es la amplitud (Case, Kurland y Goldberg, 1982; Chi y Gallagher, 1985; 
Dempster, 1981). Pero, ¿cómo se puede aumentar la velocidad de 


procesamiento? Por medio de la práctica y la experiencia. Los items se pueden 
identificar o, dicho de otra manera, procesar con mayor rapidez a medida que se 
vuelven más familiares. De la misma forma, operaciones que se practican mucho 
pueden realizarse rápidamente y con poco gasto de atención; de hecho, algunos 
han defendido que las operaciones se pueden convertir en algo tan 
sobreaprendido y automático que prácticamente no requieren inversión 
atencional en absoluto (Shiffrin y Schneider, 1977). 


Volvamos ahora a retomar la estructura de esta discusión, pero esta vez en orden 
inverso, Las operaciones pueden realizarse más rápidamente y con menos gasto 
de atención después de que llegan a ser algo muy practicado y los items con los 
que operan se convierten en sobreaprendidos y muy familiares. Cuando las 
operaciones se pueden realizar más rápidamente, se pueden ejecutar más 
operaciones por unidad de tiempo. Entonces, puede haber más operaciones «en 
escena» al mismo tiempo en un campo atencional o espacio de trabajo cognitivo, 
lo que lleva a un aumento en la capacidad funcional de procesamiento de la 
información de la persona. 


También es posible aumentar la capacidad funcional sin aumentar la capacidad 
estructural mediante el uso de estrategias de procesamiento de la información u 
otras maniobras «ejecutivas» de alto nivel (por ejemplo, Brown et al., 1983; Chi, 
1976; Sigler, 1983b). Una maniobra de este tipo sería colocar o distribuir los 
propios recursos atencionales limitados en los items y operaciones de una forma 
más inteligente y adaptada a la tarea. En una tarea de amplitud de memoria, por 
ejemplo, uno podría repasar deliberadamente los items previos de la serie 
mientras está esperando la presentación del siguiente. O podría valorar 
correctamente que un item necesita más atención que otro para ser recordado, 
entendido, o cualquier cosa que requiera la tarea, y, por tanto, poner más 
atención en ese item. Como los atletas especializados, los procesadores de la 
información especializados despliegan sus limitados recursos de forma eficiente, 
«con una buena relación calidad-precio». 


Hay todavía otro método para ampliar la capacidad funcional sin cambiar la 
capacidad estructural. Es hacer un uso sensato de ayudas mnemotécnicas y 
atencionales externas, como lápiz y papel, bibliotecas, computadores y las 
mentes de otras personas (Flavell, 1982a; Flavell y Wellman, 1977; Larkin, 
McDermott, Simon y Simon, 1980). El uso hábil de esas ayudas externas O 
«prótesis mentales» puede aumentar enormemente la cantidad de información y 
procesamiento de la información que una persona puede manejar por unidad de 


tiempo. También aquí hay una analogía de capacidad física, aunque es un poco 
absurda: un atleta podría levantar pesos más pesados de lo que su capacidad 
estructural permite consiguiendo la ayuda de sus amigos, o mejor aún, utilizando 
una grúa. 


¿Qué es, entonces, lo que aumenta con la edad durante la infancia? ¿La 
capacidad estructural, la capacidad funcional o ambas? Parece cierto que al 
menos la capacidad funcional aumenta con la edad, por los tres medios descritos 
previamente: 1) Muchas operaciones sin duda se vuelven más rápidas o, dicho 
de otra forma, consumen menos capacidad a medida que transcurren años de 
práctica, experiencia y acumulación de conocimientos; 2) los niños adquieren 
gradualmente una diversidad de estrategias para desplegar y situar 
inteligentemente las capacidades limitadas que tienen; 3) aprenden también 
gradualmente cómo complementar la capacidad interna con ayudas externas para 
el procesamiento. Sin embargo, la posibilidad siempre presente de que estos 
factores puedan ponerse en acción en cualquier situación de la tarea hace muy 
difícil averiguar si la capacidad estructural también aumenta con la edad. En 
cualquier tarea dada en la que los niños de más edad se comportan como si 
dispusieran de una mayor capacidad de procesamiento de la información que los 
niños más pequeños, es difícil estar seguro de que factores de capacidad 
funcional como la velocidad de procesamiento y el uso de estrategias no son las 
únicas causas. En otras palabras, es posible que de hecho con la edad haya un 
escaso o nulo incremento del hardware*, con una base madurativa, y que los 
aumentos aparentes que vemos se deban a los tipos de cambios en la capacidad 
funcional que acabamos de discutir, basados en el conocimiento y la experiencia. 
Por tanto, la cuestión de si la capacidad estructural aumenta también con la edad 
no puede responderse simplemente en un sentido u otro con las pruebas actuales 
(Dempster, 1981; Siegler, 1983b). Cualquiera que sean sus causas, sin embargo, 
los aumentos de la edad de las capacidades de procesamiento de la información 
efectivas y utilizables en los niños parecen constituir una tendencia evolutiva 
muy importante «esencial» durante los años posteriores a la primera infancia. 


Conocimientos en dominios específicos 


Otra importante tendencia evolutiva durante la infancia y la adolescencia es la 


adquisición de una gran cantidad de conocimientos y destrezas en muchas áreas 
o dominios específicos. Como indicábamos con anterioridad en este capítulo (pp. 
82-84), en el curso de los años de aprendizaje y experiencia los niños pasan 
gradualmente de ser novatos a ser expertos o casi expertos en una amplia 
variedad de dominios. La opinión de que al menos una buena parte del desarrollo 
cognitivo humano podría conceptualizarse como la adquisición gradual de 
experiencia en muchos dominios específicos está recibiendo actualmente una 
considerable atención en el campo del desarrollo cognitivo gracias a los 
esfuerzos de Michelene Chi y otros (por ejemplo, Carey, 1982; Chi et al., 1981; 
Chi y Glaser, 1980; Chi et al., 1982; Larkin, 1981; Simon y Simon, 1978). Puede 
parecer curioso que esta opinión que parece trivial puede considerarse nueva O 
interesante. Seguramente, la idea de que el desarrollo cognitivo podría consistir 
en gran parte en la acumulación de conocimientos no sorprendería a muchos 
psicólogos pasados o presentes; yo tampoco puedo imaginar que mi abuela se 
sorprendiera por ello. Suena como una teoría del desarrollo de sentido común, 
como la que tiene una persona de la calle. 


Sin embargo, hay una buena razón por la que la encarnación actual de esta vieja 
creencia sobre el desarrollo merece nuestra atención seria (véase Markman, 
1979). La razón es que quienes la proponen están haciendo algo más que 
defenderla como una alternativa posible a las teorías de los estadios tipo Piaget 
(pp. 82- 85). Están tratando también de construir concienzudamente, a través de 
una cuidadosa investigación, un retrato preciso y detallado de qué es 
exactamente lo que la adquisición de experiencia en un dominio produce en 
nuestras mentes, es decir, están tratando de descubrir todo lo que la adquisición 
de conocimientos en un dominio específico produce en la naturaleza de nuestras 
actividades de resolución de problemas y otras actividades de procesamiento de 
la información en ese dominio. La investigación no ha hecho más que empezar y 
hay naturalmente muchas cosas que todavía no sabemos sobre las consecuencias 
cognitivas de la adquisición de conocimientos. 


Gran parte de la investigación en este área ha examinado diferencias cognitivas 
entre adultos novatos y expertos en el dominio de la física elemental, un área de 
conocimientos muy estructurado. En consecuencia, la mayoría de los ejemplos 
concretos citados aquí pertenecen a ese dominio. Chi y Glaser (1980) han 
resumido recientemente algunas diferencias importantes entre novatos y expertos 
en física. Empiezan por distinguir a grandes rasgos entre dos componentes del 
procesamiento humano de la información: 1) una estructura de conocimientos o 
componente de contenido que puede conceptualizarse como una red de 


conceptos y relaciones, y 2) una serie de procesos o estrategias para realizar una 
secuencia de acciones cognitivas sobre el contenido. 


Chi y Glaser identifican entonces varias diferencias entre novatos y expertos en 
la estructura de conocimientos o componente de contenido. En primer lugar y lo 
más obvio, el experto simplemente conoce más conceptos diferentes específicos 
del dominio que el novato. En el dominio de la física, por ejemplo, mientras el 
novato podría ser capaz de definir y reconocer unos pocos conceptos como 
masa, densidad y aceleración, el experto controla también muchos otros (por 
ejemplo, fuerza, momento, coeficiente de razonamiento). Además, la 
representación de cada concepto almacenada por el experto tiende a ser más rica 
que la del novato, contiene más características y relaciones conceptuales. Para el 
novato, la masa sólo se puede representar como relacionada con los conceptos de 
peso y densidad. En cambio, la representación mental de la masa que tiene el 
experto puede incluir además aceleración, fuerza y otros conceptos relacionados. 
Esto significa que cada uno de los conceptos del experto está estrechamente 
conectado en la memoria a largo plazo con muchos otros conceptos. Como 
consecuencia, en la red conceptual almacenada por un experto hay múltiples 
caminos desde cada concepto a cada uno de los otros; podríamos decir que cada 
concepto tiene múltiples referencias cruzadas en el diccionario mental de 
conceptos físicos del experto. Esta mayor densidad de enlaces interconceptuales 
en la red conceptual del experto significa a su vez que la probabilidad de que un 
concepto evoque otro concepto relacionado es mayor, es decir, en el caso de los 
expertos, es más probable que el pensar en un concepto sirva de indicio para 
recuperar de la memoria conceptos relacionados y características del concepto. 
De acuerdo con esta idea está el hallazgo de Larkin (1979) de que es más 
probable en el caso de un experto en física que en el de un novato de recordar 
pequeños grupos de ecuaciones relacionadas conceptualmente en rápidas 
ráfagas, con pausas entre los grupos, como si las ecuaciones relacionadas 
estuviesen almacenadas juntas como trozos en la memoria a largo plazo del 
experto. 


Chi y Glaser (1980) describen también diferencias entre novatos y expertos en 
los procesos cognitivos o estrategias que utilizan en la resolución de problemas 
(componente 2 anterior). Por ejemplo, los expertos tienen tendencia a ser más 
planificadores. Es más probable que analicen y clasifiquen un problema antes de 
intentar resolverlo. Este procesamiento inicial puede dar entonces al experto un 
plan de acción efectivo que puede ejecutar en la resolución real del problema. 
Aquí también, el vasto y bien organizado almacén de memoria de conocimientos 


del experto le da muchas ventajas sobre el novato. Por ejemplo, una forma muy 
eficaz de resolver un problema es detectar su semejanza con algún otro problema 
que uno ya sabe cómo resolver. La detección es cuestión de memoria (memoria 
de reconocimiento) y también lo es el conocimiento de cómo resolverlo 
(conocimiento procedural almacenado). Obviamente, este «método de memoria» 
para resolver problemas puede ser utilizado mucho más a menudo por el experto 
que por el novato porque el experto tiene huellas de muchos más problemas 
resueltos previamente almacenadas en la memoria a largo plazo. 


Este ejemplo ilustra un punto importante respecto a cómo se diferencian los 
expertos de los novatos. Consideramos habitualmente que el experto es el que 
mejor razona de los dos, el que es más capaz de hacer cadenas extensas de 
juicios o inferencias complejas (en su área de pericia). Aunque esto es 
indudablemente cierto, también es verdad que los expertos resuelven a menudo 
los problemas recordando rápida y fácilmente lo que los novatos deben intentar 
resolver mediante un lento y laborioso razonamiento. En este tipo de ejemplos, 
el experto parece más maduro y sofisticado cognitivamente que el novato por lo 
rápido, fácil y eficaz que es su procesamiento mental. En realidad, sin embargo, 
su procesamiento puede ser de naturaleza más «mnemotécnica» que «racional», 
más una cuestión de memoria de recuerdo y reconocimiento que de 
razonamiento complejo y supuesto cómputo mental. Y, por supuesto, el 
procesamiento del experto no era rápido, fácil y eficaz a pesar del hecho de que 
implicaba un «simple recuerdo» en vez de un «razonamiento sofisticado». Más 
bien, tenía estas cualidades precisamente por ese hecho, es decir, porque implica 
procesos relativamente automáticos de detección de pautas de problemas 
familiares y ejecución de procedimientos de solución sobreaprendidos. 
Normalmente a una persona le supone muchos años convertirse en experto en 
cualquier dominio complejo. Durante ese extenso período la persona puede 
adquirir gradualmente la habilidad de reconocer y responder de forma adaptativa 
a un número sorprendentemente grande de pautas de problemas importantes en 
ese campo. Por ejemplo, el trabajo de Herbert Simon y sus colegas sugiere que 
los expertos en ajedrez han aprendido a reconocer y reaccionar apropiadamente a 
unas 50.000 posiciones de ajedrez (Anderson, 1980). Entonces, si un beneficio 
de la pericia es la habilidad para pensar mejor en el área de la propia pericia, otro 
es la habilidad para resolver muchos problemas de ese área sin tener que pensar 
mucho en absoluto. Como Anderson lo describe: 


Convertirse en un experto en cualquier campo de resolución de problemas 
requiere años de estudio. El efecto de este estudio es transformar la solución 
mediante una resolución de problemas creativos mediante la simple recuperación 
de respuestas almacenadas. Uno se convierte en un experto convirtiendo en 
rutina muchos aspectos de un problema que en los novatos requieren una 
resolución creativa de problemas. Entonces, la propia conducta tiene menos 
tendencia al error y se puede centrar más la atención en aquellos aspectos del 
problema que no se pueden convertir en rutina (Anderson, 1980, p. 292). 


¿En qué campos es probable que los niños y los adolescentes construyan 
estructuras de conocimientos complejas a lo largo de años de experiencia y 
aprendizaje? El ejemplo de la física nos hace pensar en primer lugar en aquellos 
dominios en que reciben una extensa enseñanza formal. En esta línea, Carey 
(1982) ha mostrado recientemente que los principales cambios en el contenido y 
estructura de los conocimientos biológicos de los niños tiene lugar entre los 
cuatro y los diez años. Piaget y otros observaron que los niños pequeños tienden 
a atribuir propiedades de vida y conciencia a ciertas cosas vivientes, 
especialmente cosas que son capaces de tener un movimiento autónomo (por 
ejemplo, Flavell, 1963, pp. 280-283). Por ejemplo, podrían decir que un fuego 
está «vivo». Piaget se refería a esta tendencia como animismo y creía que 
reflejaba un estadio evolutivo temprano del pensamiento. Sin embargo, Carey 
(1982) argumentaba que «vivo» es un término teórico en biología y aducía 
pruebas que sugerían que las respuestas animistas de los niños pequeños reflejan 
una falta de conocimientos en dominios específicos (es decir, biología) más que 
un nivel de habilidad cognitiva más general, similar a un estadio. 


Otros muchos dominios a considerar están también menos estrechamente 
asociados a la educación formal. Como ejemplos, los niños construyen 
gradualmente elaboradas estructuras de conocimiento a lo largo de incontables 
horas de experiencia y práctica con diversos deportes, juegos, hobbies, todo tipo 
de instituciones y artefactos culturales, y numerosas formas de interacción e 
intercambio social. En años posteriores construirán de forma similar estructuras 
de conocimiento en los dominios ocupacionales a que se dediquen. El ejemplo 
de la interacción social implica que el desarrollo de los procesos cognitivos 
sociales así como los no sociales no se puede conceptualizar en términos de 
adquisición de conocimientos en dominios específicos. Como en los dominios de 
la física, ajedrez, etc., un vasto almacén de conocimientos sociales organizados 


nos pemite reconocer y responder de forma apropiada a un gran número de 
pautas específicas de datos de nuestro «ajedrez social» cotidiano. Este proceso 
de reconocimiento-de-pautas basado en la memoria nos permite a menudo 
comportarnos razonablemente en muchas situaciones sociales complejas sin 
recurrir mucho, o nada, al razonamiento social complejo (véase Higgins, 1981; 
Shantz, 1983). Entonces, en todos los muchos y diferentes dominios en los que 
el crecimiento individual puede llegar al menos a un cierto grado de pericia, esta 
pericia hace posible una actuación cognitiva de alto nivel que parece madura 
evolutivamente. En algunos casos, el razonamiento sofisticado y complejo, las 
inferencias u otras formas de cómputo mental pueden producir esta actuación de 
alto nivel. En otros casos, sin embargo, la actuación puede depender mucho de 
procesos más automáticos basados en la memoria. 


En este punto el lector puede preguntarse si en el desarrollo cognitivo posterior a 
la primera infancia hay algo más que la adquisición de conocimientos en muchos 
dominios específicos. Muchos piscólogos evolutivos cognitivos se están 
preguntando lo mismo actualmente, y la cuestión está muy lejos de resolverse 
(ver Carey, 1982, para provocar una reflexión sobre esta cuestión). Mi propia 
intuición es que el modelo de adquisición de pericia no dará cuenta de todo el 
desarrollo cognitivo. Mis razones son similares a las que da Elle Markman: 


Una alternativa importante a la teoría de estadios consiste en postular que el 
aumento de la pericia es el único cambio importante y ver luego qué es lo que 
puede explicar. ¿Se pueden explicar por un aumento de los conocimientos 
diferencias evolutivas notables como las limitadas amplitudes de memoria de los 
niños, su fracaso en el uso de estrategias, sus ineficaces destrezas para la 
resolución de problemas, y su incapacidad para mantener la atención? Hay ya 
algunos estudios empíricos y argumentos verosímiles que sugieren que la pericia 
puede dar cuenta de una buena parte de estas diferencias. Pero, es difícil creer 
que esto pueda ser todo. ¿son los adultos novatos equivalentes realmente a 
niños? Imaginemos a unos adultos enfrentados con una situación nueva, 
confundidos por la novedad. Parece probable que sus intentos de adquirir 
información relevante, su búsqueda de clarificación, de hecho, incluso su 
sensibilidad y el análisis de su confusión serán enormemente diferentes de los de 
un niño. Por eso cuando esta línea de discusión se lleve todo lo lejos que pueda 
llegar, sospecho que persistirán diferencias evolutivas importantes que no se 
pueden explicar con la pericia. En este punto, tendremos que reconsiderar la 


cuestión y preguntarnos qué más se desarrolla (Markman, 1979, p. 964). 


Operaciones concretas y formales 


La teoría de Piaget postula la siguiente secuencia de estadios o períodos de 
desarrollo cognitivo principales: 1) el período sensorio- motor de la primera 
infancia; 2) el subperíodo preoperacional de la segunda infancia, concebido 
como un período de preparación para las operaciones concretas; 3) el período de 
las operaciones concretas de la tercera infancia; 4) el período de las operaciones 
formales de la adolescencia. El tratamiento teórico que hacía Piaget del 
pensamiento operacional concreto y operacional formal era mucho más formal y 
abstracto que el del desarrollo cognitivo sensorio-motor. En el primer caso, 
construía modelos teóricos formales que incorporaban conceptos y estructuras 
lógicas y matemáticas. Estos modelos intentaban ser caracterizaciones rigurosas 
y precisas de las competencias cognitivas de los niños y adolescentes distintivas 
y Características del estadio. Por ejemplo, Piaget inventó una estructura formal 
llamada agrupamiento como modelo del pensamiento operacional concreto. Un 
agrupamiento incorpora propiedades de dos estructuras matemáticas bien 
conocidas, el grupo y el retículo. Un agrupamiento piagetiano es entonces un 
tipo de estructura híbrida de grupo y retículo. 


Una presentación inteligible de los modelos formales de Piaget para el 
pensamiento en la tercera infancia y la adolescencia requeriría demasiado 
espacio para intentarla aquí; se pueden encontrar descripciones detalladas de 
ellos en Brainerd (1978a), Brown y Desforges (1979), Ennis (1975), Flavell 
(1963), Keats, Collis y Halford (1978), y Osherson (1974). Estas fuentes 
proporcionan también las bases empíricas de lo que parece ser una conclusión 
creciente en el campo respecto a estos modelos. La conclusión es que como 
descripciones teóricas de las capacidades de pensamiento de los niños y 
adolescentes son en diversos grados incorrectas, incompletas y poco claras: 


En cuanto a la claridad, sus estructuras mentales específicas de los estadios [las 
de la teoría de Piaget] a menudo no están claras y consistentemente definidas, y 
a menudo es oscuro o incierto a qué intentan referirse exactamente con respecto 


a las actividades y habilidades cognitivas reales de los niños. En cuanto a su 
corrección, las tareas piagetianas clásicas tales como los diversos problemas de 
conservación puede que no se resuelvan necesariamente o incluso 
frecuentemente con las operaciones que constituyen las estructuras piagetianas. 
En cuanto a su carácter completo, las actividades mentales de tipo lógico que 
postula la teoría pueden desempeñar un papel más restringido y limitado en la 
vida mental global del niño de lo que la teoría supone. Es decir, las operaciones 
piagetianas pueden simplemente no ser los «rasgos cardinales» del pensamiento 
en la infancia, básicos, generales, profundos y que lo impregnan todo, tal como 
la teoría sostenía. A medida que el campo del desarrollo cognitivo ha crecido y 
ha extendido su alcance, los psicólogos evolutivos han identificado nuevas 
estructuras de conocimiento, procesos, estrategias, etc., en áreas como la 
comunicación, la comprensión, la atención y el conocimiento social. En 
consecuencia, es algo natural y esperable que los logros intelectuales descritos 
por Piaget parezcan dar cuenta de «una parte cada vez menor de la varianza» en 
los mundos mentales de los niños a medida que continúa esta proliferación de 
nuevas adquisiciones cognitivas (Flavell, 1982a, pp. 2-3). 


Por supuesto, siempre es posible que otros modelos matemáticos, diferentes de 
los de Piaget como del mismo tipo general (por ejemplo, Halford y Wilson, 
1980; Keats et al., 1978), demuestren ser más adecuados teóricamente. 


Aunque los modelos formales de Piaget para las operaciones concretas y 
formales parecen en la actualidad inadecuados, algunas de sus generalizaciones 
más informales sobre el desarrollo cognitivo posterior a la primera infancia 
parecen ser muy perspicaces y es probable que demuestren ser correctas al 
menos a grandes rasgos. Aunque estas generalizaciones no pueden llegar a 
componer una teoría del desarrollo de estadios que sea creíble, al menos 
constituyen una serie de posibles tendencias evolutivas muy interesantes. Para 
referirme a estas tendencias más claramente las presento como dos series de 
contrastes: 1) contrastes entre los procesos cognitivos de la segunda y tercera 
infancia; 2) contrastes entre los procesos cognitivos de la tercera infancia y los 
de los adolescentes-adultos. Sin embargo, se deben considerar estos contrastes 
claros y agudos entre tres mentalidades enteramente diferentes y discontinuas. 
Hay que señalar también que lo que aparece a continuación no es una revisión de 
la amplia literatura existente sobre pensamiento operacional concreto y formal. 
Se pueden encontrar revisiones de parte de esta literatura en Acredelo (1982), 


Beilin (1971), Braine y Rumain (1983), Brainerd (1978a), Dasen (1977), Flavell 
(1970a), Gelman y Baillargeon (1983), Keating (1980), Kuhn (1979), Neimark 
(1975) y Silverman y Rose (1982). 


Comparación entre el conocimiento propio de la segunda y de la tercera 
infancia 


Apariencias percibidas frente a realidad inferida. La prueba piagetiana de la 
conservación de la cantidad de líquido ilustra el significado de ésta y de otras 
comparaciones: 1) al principio el niño está de acuerdo en que dos vasos 
idénticos contienen cantidades idénticas de agua; 2) el agua de un vaso se 
hecha en un tercer vaso, más alto y más estrecho, mientras el niño está mirando; 
3) se pregunta entonces al niño si las dos cantidades de agua siguen siendo 
idénticas, o si un vaso contiene ahora más agua que el otro. 


El típico niño preescolar no conservador, tras observar el trasvase del líquido 
tiende a concluir que hay más agua en el vaso alto y estrecho que en el otro. ¿Por 
qué? Una razón es que le parece que hay más y tiene una inclinación mayor que 
el niño de más edad a realizar juicios sobre la base de las apariencias percibidas 
inmediatas de las cosas (Acredelo, 1982). Los niños preescolares están 
dispuestos, en mayor medida que los niños en edad escolar, a admitir que las 
cosas son como a ellos les parece que son. 


Por su parte, el niño conservador, en edad escolar, puede, como el más pequeño, 
pensar que el vaso más alto parece contener más agua porque la columna de 
agua llega más arriba, pero supera las meras apariencias para inferir, a partir de 
los datos disponibles, que las dos cantidades siguen siendo en realidad iguales. 
Esto es, hace una inferencia sobre la realidad subyacente, en vez de limitarse a 
traducir las apariencias percibidas en un juicio cuantitativo. Dicho en términos 
más generales, el niño mayor parece más sensible a la distinción básica entre lo 
que parece ser y lo que en realidad es, es decir, entre lo fenoménico o aparente y 
lo real o verdadero (ver capítulo 3). Por supuesto, no estamos queriendo decir 
que el preescolar no haga nunca juicios sobre hechos o cosas no percibidas o que 
los niños mayores no basen nunca sus conclusiones en las apariencias 
superficiales de las cosas. Por el contrario, estamos sugiriendo que existe una 


tendencia evolutiva definida a este respecto durante el amplio período de la 
segunda y la tercera infancia. 


Centración frente a descentración. La anterior comparación destaca la excesiva 
confianza del preescolar en la entrada perceptiva cuando se enfrenta a 
problemas conceptuales, como, por ejemplo, la tarea de conservación de la 
cantidad de líquido de Piaget. Pero no cabe duda de que el niño mayor también 
atiende cuidadosamente a la entrada perceptiva durante toda la realización de 
la tarea, aunque en última instancia se dé cuenta de que la tarea requiere en 
realidad un juicio conceptual en vez de perceptivo. Además, es capaz de 
distribuir su atención de un modo más flexible, equilibrado y, en términos 
generales, más adaptado a la tarea. El niño preescolar es más proclive a 
concentrar o centrar (de ahí, el término centración) su atención exclusivamente 
en un solo rasgo o en una sola parte del estímulo que resulte especialmente 
destacada e interesante para él, descuidando, por tanto, otros rasgos de la tarea 
igualmente relevantes. En el presente ejemplo, lo que capta casi toda su 
atención es la diferencia en la altura del agua en ambos vasos (y «capta» suele 
ser la palabra adecuada para expresarlo), con lo que apenas se fija en la 
diferencia compensadora de anchura entre ambas columnas de agua. 


En cambio, el niño más mayor suele efectuar un análisis perceptivo de toda la 
situación, más equilibrado, descentrado (de ahí, descentración). Aunque, por 
supuesto, atienda a las llamativas diferencias de altura entre las columnas, como 
hacen los niños más pequeños, también observa cuidadosamente las diferencias 
correlativas en la anchura de los vasos. De esta forma logra una visión más 
amplia e inclusiva de la totalidad del estímulo. Es más probable que perciba y 
tenga en cuenta todos los datos perceptivos relevantes (en este caso, no sólo la 
mayor altura de la nueva columna de agua, sino también por su menor anchura). 
Piaget (por ejemplo, 1970b, p. 52) creía que la tendencia a la centración del niño 
preescolar suele tomar la forma de una confianza excesiva en el orden o en la 
información ordinal a realizar estimaciones cuantitativas. Por ejemplo, si se 
corre un lápiz más adelante que otro lápiz idéntico, puede que este niño crea que 
ahora aquél es más largo que éste (no conservación de la longitud). Las 
relaciones ordinales del tipo «más adelante», «antes», «detrás», «X supera a Y», 
etc., resultan muy llamativas para el niño preoperacional, que a menudo las usa 
inadecuadamente como única base para realizar una comparación cuantitativa. 


Usando una cámara especial que registra los movimientos oculares del niño 
durante la resolución de la tarea, O”Bryan y Boersma (1971) han conseguido 
medir efectivamente, «en vivo», las pautas continuas de centración y 
descentración visual en diversas tareas de conservación. Sus datos les hace 
concluir que: 


No parece haber ninguna duda de que el niño no conservador se centra en la 
parte dominante del estímulo visual y que el sujeto de transición realiza una 
especie de doble centración, en ambas partes, cambiando raramente de una a 
otra. En cambio, el niño conservador parece haber superado la distorsión 
perceptiva presentada por el elemento transformado, realizando múltiples 
cambios de fijación y mostrándose completamente descentrado (O*Bryan y 
Boersma, 1971, pp. 167-168). 


Estados frente a transformaciones. Puede considerarse que la prueba de 
conservación de la cantidad de líquido comprende dos estados, uno inicial y otro 
final, más una transformación o proceso de cambio que une estos dos estados 
entre sí. En el estado inicial, dos vasos iguales contienen iguales cantidades de 
agua. En el estado final, dos vasos distintos contienen iguales cantidades de 
agua (iguales en «realidad», pero distintas en «apariencia»). La transformación 
que une ambos estados es, evidentemente, el proceso de trasvasar el agua de un 
vaso a otro. Esa acción de trasvasar el agua es un hecho dinámico que 
convierte, en un corto período de tiempo, una situación estática en otra 
situación estática; es un proceso de transformación que produce o crea un 
estado final a partir de un estado inicial. 


Piaget realizó la profunda observación de que los niños pequeños, en mayor 
medida que los de más edad, tienden a enfocar su atención y sus energías 
conceptuales sobre los estados más que sobre las transformaciones que dan lugar 
a esos estados, y, al mismo tiempo, sobre los estados presentes más que sobre los 
pasados o los futuros. Al resolver cualquier tipo de problema estos niños 
difícilmente tendrán en cuenta o recordarán los estados anteriores del problema o 
anticiparán estados futuros o potenciales pertinentes en esa situación. En 
concreto, según Piaget, ni están dispuestos ni son prácticamente capaces de 
representar los procesos reales, detallados, de transición o transformación de un 


estado a otro. Así, muestran una especie de «centración temporal» análoga a la 
centración espacial anteriormente descrita. Centran su atención en el estado del 
estímulo o campo espacial presente con exclusión de otros estados, o 
transformaciones que unen estados, relevantes en el «campo temporal», 
consistentes en el pasado reciente, en el presente inmediato y en el futuro 
cercano. Actúan como si, dentro del propio campo espacial presente, centrasen 
su atención en un único aspecto predominante de ese campo. Dicho en pocas 
palabras, el niño preoperacional intenta resolver el problema de la conservación 
atendiendo a un único campo estimular, el presente («centración temporal»), y, 
dentro de él, sólo a los rasgos estimulares más sobresalientes y destacados 
(«centración espacial»). En cambio, el niño conservador, cuando se le pide 
justificar sus juicios de conservación, suele referirse espontáneamente al estado 
inicial y a la transformación. Puede decir que, después de todo, las dos 
cantidades eran iguales al principio (estado inicial), o que el experimentador se 
ha limitado a echar el agua de un vaso a otro, sin añadir ni quitar nada 
(transformación efectuada). El niño de más edad puede incluso decir que la 
igualdad de cantidades puede comprobarse trasvasando nuevamente el agua al 
vaso original (transformaciones futuras o potenciales, que producen un nuevo 
estado igual al estado inicial). La tarea de conservación es un problema 
conceptual más que perceptivo precisamente porque existen, potencial o 
realmente, estados y transformaciones de estados no presentes. El niño mayor, 
operacional, es más sensible a esos factores situacionales no perceptibles 
realmente y los utiliza para lograr una solución conceptual tanto en éste como en 
otros problemas similares. 


Irreversibilidad frente a reversibilidad. Según Piaget, a partir de los siete años, 
aproximadamente, el niño posee operaciones intelectuales reversibles; se dice 
que su pensamiento muestra la propiedad de la reversibilidad. Por el contrario, 
las operaciones mentales del niño preescolar son irreversibles y su pensamiento 
muestra rasgos de irreversibilidad. En concreto, en el problema de la 
conservación de la cantidad de líquido que hemos estado usando como ejemplo, 
los niños mayores pueden mostrar reversibilidad de pensamiento u operaciones 
mentales reversibles de dos formas distintas. 


Por una parte, pueden darse cuenta de que el efecto del trasvase inicial del agua a 
un vaso más alto y estrecho puede anularse o negarse completamente mediante 
la acción inversa de trasvasar de nuevo el agua al vaso original. El niño mayor 


no tiene problemas para considerar la posible existencia de esa acción inversa, 
que niega por completo la transformación efectuada, devolviendo la situación a 
su estado original, y puede citar esta posibilidad como justificación de su juicio 
de conservación. La mente del niño de la tercera infancia es más sensible que la 
de un niño de la segunda infancia al hecho de que muchas operaciones físicas y 
mentales tienen acciones opuestas que las niegan exactamente —en un sentido 
riguroso, preciso, cuantitativo— y que, en consecuencia, devuelven la situación 
global al cero inicial, por decirlo de alguna forma. 


Por otra parte, el niño de más edad puede darse cuenta igualmente de que una 
situación prácticamente equivalente a la situación cero puede alcanzarse 
mediante una acción que compense o contrapese los efectos de otra acción, en 
vez de anularlos literalmente como lo haría la acción inversa u opuesta 
anteriormente descrita. Por ejemplo, el niño puede justificar su creencia en la 
conservación señalando que el incremento en la altura del líquido como 
resultado de la transformación producida por el trasvase se contrarresta O 
compensa exactamente con la disminución correspondiente en la anchura de la 
columna. Según este tipo de pensamiento reversible, la columna pierde en 
anchura lo que gana en altura y, en consecuencia, la cantidad sigue siendo la 
misma. Sin duda, la disminución en la anchura no anula o enjuga materialmente 
el incremento en la altura, como lo haría la acción de trasvasarlo nuevamente. 
Tiene el mismo efecto y la misma significación cognitiva (consiste en 
proporcionar una justificación racional para un veredicto de conservación), pero 
lo consigue mediante una compensación indirecta en vez de mediante una 
negación efectiva, directa. Al igual que sucede con la negación directa, el niño 
mayor es más sensible que el más pequeño a la existencia potencial de esos 
factores compensatorios o de contrapeso indirecto y comprende mejor su utilidad 
en la realización de inferencias cuantitativas precisas. 


En la obra de Piaget abundan los ejemplos sobre estas dos formas de 
reversibilidad. Recordemos que la conservación de la longitud puede medirse 
colocando inicialmente dos lápices (palos, varillas) uno al lado del otro, de modo 
que sus puntas coincidan exactamente y luego, una vez que el niño está de 
acuerdo en que son iguales en longitud, se desplaza uno de ellos ligeramente 
hacia adelante, de forma que sus puntas ya no coincidan. El niño pequeño se fija 
«irreversiblemente» en ese «estado» de los lápices inmediatamente perceptible, 
producto de la «transformación» («centración temporal») y, dentro de este 
estado, «centra» también «irreversiblemente», su atención sobre las puntas de los 
lápices («centración espacial»); confundiendo las «apariencias» con la 


«realidad», acaba por concluir que el lápiz que tiene la punta más avanzada es 
ahora más largo que el otro. (Con lo que puede comprobarse que las cuatro 
comparaciones realizadas por nosotros pueden reunirse en una misma frase, 
aunque reconozco que el uso del punto y coma supone un pequeño truco por mi 
parte.) En la misma situación, el niño conservador puede mostrar un 
pensamiento reversible, sea apelando a las consecuencias de la acción inversa, 
negando directamente mediante una acción de reordenar los lápices, o sugiriendo 
que la longitud ganada en la punta se pierde en el otro extremo del lápiz. Estos 
dos tipos de reversibilidad operacional concreta suelen recibir en la terminología 
piagetiana la denominación de inversión y compensación, respectivamente; 
suelen usarse también los términos recíproco y reciprocidad para referirse a este 
último tipo de operaciones reversibles, basadas en la compensación (por 
ejemplo, Piaget e Inhelder, 1966, pp. 101-104 de la traducción castellana). 


Investigaciones recientes sugieren claramente que durante el período preescolar 
no suele observarse una auténtica sensibilidad a los factores compensatorios en 
tareas como la conservación o semejantes; de hecho, puede que tal sensibilidad 
no esté aún completamente desarrollada durante la tercera infancia. Por ejemplo, 
en una investigación de Gelman y Weinberg (1972) se presentó a los niños una 
taza que contenía ya una cierta cantidad de agua y una segunda taza que podía 
ser o más alta y estrecha que la anterior o, por el contrario, más baja y ancha. 
Cada sujeto recibía una jarra de agua y se le pedía que echase en la segunda taza 
la misma cantidad de agua que la primera («de modo que los dos tengamos el 
mismo agua para beber en nuestra taza»). Después se le preguntaba cómo sabía 
que había echado la misma cantidad de agua. Había que esperar hasta los ocho- 
nueve años para encontrar una mayoría de sujetos que echasen el agua según 
criterios más o menos compensatorios, como, por ejemplo, echando en la taza 
ancha y baja el agua hasta un nivel más bajo que en la taza primera en vez de 
echarlo hasta el mismo nivel. Además sólo unos pocos de sus niños de sexto 
grado*, que tenían una media de edad de once años y nueve meses y eran los 
sujetos mayores de la muestra, proporcionaron justificaciones de tipo 
compensatorio claras y explícitas para sus intentos de igualar las cantidades. 
Independientemente de la rigidez que utilicemos en nuestras evaluaciones, este 
tipo de pensamiento flexible, reversible y orientado cuantitativamente parece ser 
un rasgo de aparición relativamente tardía desde un punto de vista evolutivo. 
Para revisiones interesantes de las investigaciones respecto a la relación entre 
compensación y conservación ver Acredelo (1982) y Silverman y Rose (1982). 


Comparación entre el conocimiento durante la tercera infancia y el 
conocimiento durante la adolescencia y la edad adulta 


Un experimentador y un sujeto están sentados frente a frente ante una mesa 
cubierta de fichas de póquer de diversos colores claramente discernibles 
(Osherson y Markman, 1975). El experimentador explica que va a decir una 
serie de cosas sobre las fichas y que el sujeto tiene que indicar si lo que el 
experimentador oculta es una ficha en la palma de su mano, y dice: «O bien la 
ficha que tengo en mi mano es verde o bien no es verde», o también, «la ficha 
que tengo en mi mano es verde y no es verde». En otros ensayos coge o bien una 
ficha verde o bien una roja, de modo que el sujeto pueda verlo y vuelve a hacer 
las mismas afirmaciones. 


Es muy probable que los niños entre siete y once años (tercera infancia) intenten 
juzgar el valor de verdad de esas dos afirmaciones basándose únicamente en lo 
que están viendo. Es decir, que se centren en lo concreto, en lo empírico, esto es, 
en las propias fichas de póquer y no en las propiedades puramente lógicas, no 
empíricas, de las afirmaciones del experimentador sobre las fichas de póquer. 
Así, en los ensayos en los que la ficha no está al alcance de su vista dicen «no 
puedo saberlo». Cuando la ficha está visible consideran que ambas afirmaciones 
son verdaderas si la ficha es verde y que ambas son falsas si la ficha es roja. En 
otras palabras, si el color mencionado (verde) en la afirmación se corresponde 
con el color de la ficha visible la afirmación se considera verdadera; en cambio, 
si no hay correspondencia se considera falsa; si no puede verse la ficha no puede 
conocerse el valor de verdad de la afirmación (incierto). Lo que no son capaces 
de apreciar es que las afirmaciones «o» son siempre verdaderas y que las 
afirmaciones «y» son siempre falsas, independientemente de los datos empíricos. 
Los lógicos dominan a lo primero una tautología y a lo último una contradicción, 
y éstas son, respectivamente, verdadera y falsa sólo en virtud de sus propiedades 
formales como proposición. 


En cambio, los sujetos adolescentes y adultos se centrarán probablemente en las 
afirmaciones verbales como tales y evaluarán su validez interna como 
proposiciones formales. Parecen tener una intuición mejor que los sujetos más 
jóvenes de la distinción entre relaciones abstractas, puramente lógicas, y 
relaciones empíricas. Estos sujetos más maduros se dan cuenta de que uno puede 
en Ocasiones razonar sobre proposiciones como tales, en vez de «estar siempre 


viendo a través de ellas» estados y entidades de cosas a las que ellas se refieren. 
Así, los datos de Osherson y Markman muestran algunos de los cambios 
cualitativos más importantes que según Piaget se producen durante los años 
adolescentes (Inhelder y Piaget, 1955). 


Lo real frente a lo posible. Piaget sostenía convincentemente que los 
adolescentes y los adultos suelen diferir de los niños en su forma de concebir la 
relación entre lo real y lo posible. En el niño, la forma característica de 
acercarse a muchos problemas conceptuales es ir directamente a los datos del 
problema del modo más rápido posible, utilizando sus diversas destrezas 
operacionales concretas con el fin de interrelacionar todas las propiedades o 
características de la situación que es capaz de detectar. Su forma de solucionar 
los problemas es inmediata, concreta, práctica, fijándose de modo persistente en 
la realidad perceptible e inferible que está justo delante de él. Sin lugar a dudas, 
su enfoque intelectual no carece de rasgos inteligentes, y menos aún de rasgos 
simbólicos, y evidentemente produce intentos de solución que son bastante más 
racionales y relevantes para la tarea que los que puede producir en cualquier 
situación el niño preoperacional. Sin embargo, no abandona prácticamente 
nunca los límites de la realidad empírica perceptible y sólo raramente, y siempre 
como último recurso, especula sobre otras posibilidades, es decir, sobre otras 
realidades potenciales aún no percibidas. Decididamente, el niño operacional 
concreto no es un teórico. 


En cambio, es probable que un adolescente o un adulto enfoquen los problemas 
de un modo completamente opuesto al de los niños operacionales concretos, al 
menos cuando operan al tope de sus capacidades. El niño suele partir de la 
realidad y recurrir a la posibilidad sólo a regañadientes, si es que recurre. En 
cambio, el adolescente o el adulto son más proclives a partir de la posibilidad y 
sólo posteriormente acercarse a la realidad. Pueden examinar la situación- 
problema cuidadosamente con el fin de determinar cuáles son todas las posibles 
soluciones o situaciones que pueden darse y posteriormente intentar descubrir de 
un modo sistemático cuál de ellas es, de hecho, la real en el presente caso. El 
niño operacional concreto considera la esfera de la posibilidad abstracta como 
una extensión incierta y sólo ocasional de la esfera más cierta y segura de la 
realidad palpable. En cambio, el sujeto operacional formal considera la realidad 
como una parte específica del mundo mucho más amplio de las posibilidades 
que pueden existir o ser ciertas en una determinada situación problema. En el 


primer caso, la posibilidad se subordina a la realidad, mientras que en el segundo 
la realidad se subordina a la posibilidad. 


Lo empírico-inductivo frente a lo hipotético-deductivo. Esta subordinación de lo 
real a lo posible expresa en sí misma un método característico de resolver 
problemas. El sujeto operacional formal inspecciona los datos del problema, 
hipotetiza que tal y tal teoría o explicación pueden ser la correcta, deduce de 
ello que este y aquel fenómeno empírico deberían lógicamente producirse o no 
producirse en la realidad y a continuación comprueba su teoría observando si 
esos fenómenos predichos han ocurrido de hecho o no. Dicho de un modo más 
informal, elabora una descripción plausible de lo que puede estar sucediendo, 
se imagina lo que lógicamente debería ocurrir en la realidad si esa descripción 
fuera la correcta, prueba o hace experimentos para comprobar lo que de hecho 
sucede y a continuación acepta, rechaza o revisa su descripción de acuerdo con 
los resultados obtenidos. Si el lector está pensando que lo que acaba de leer es 
una descripción del razonamiento científico está absolutamente en lo cierto. Se 
le denomina también razonamiento hipotético-duductivo porque se apoya 
esencialmente en hipótesis y deducciones lógicas a partir de esas hipótesis, en lo 
que se diferencia ampliamente del razonamiento empírico-inductivo de los niños 
operacionales concretos, de naturaleza mucho menos teórica y mucho menos 
especulativa. 


Puede observarse que este tipo de pensamiento parte de lo posible y no de lo real 
en dos sentidos distintos. Primero, la teoría inicial del sujeto es sólo una de las 
diversas teorías posibles que se podrían formular. Es en sí misma una posibilidad 
más y no una realidad y es también sólo una posibilidad entre muchas. Segundo, 
la «realidad empírica» predicha o deducida a partir de esta teoría inicial es en sí 
misma sólo una posibilidad, y también sólo una posibilidad entre muchas. La 
realidad presente, concreta, sólo entra en escena cuando el sujeto intenta 
verificar su teoría buscando la «realidad» que anteriormente había predicho. Si 
no la encuentra debe inventar nuevas teorías y nuevas realidades derivadas de 
esas teorías y así prosigue el muestreo de posibilidades. Es importante insistir en 
que esas teorías y esas realidades derivadas de las teorías son exclusivamente 
entidades conceptuales y no entidades físicas. Son objetos complejos de 
pensamiento construidos por un sujeto maduro que puede razonar de un modo 
abstracto a partir de un análisis cuidadoso de la situación problema; no son 
meras representaciones de la propia situación percibida. 


¿Cómo sonaría realmente ese pensamiento hipotético- deductivo si fuera 
verbalizado en voz alta? A continuación ofrecemos dos ejemplos: 


«Bien, lo que acabo de ver me sugiere la idea de que W y sólo W puede ser la 
causa que produce Z, que la presencia de X puede impedir que W produzca Z, y 
que Y puede mostrarse completamente irrelevante para la ocurrencia de Z. Si 
esta idea es correcta entonces Z debería producirse sólo cuando W está presente 
y X está ausente, esté o no Y también presente. Veamos si son esas 
efectivamente las únicas condiciones en las que Z se produce... O no, esa idea 
debe rechazarse porque acabo de observar que Z también se produce en 
ocasiones cuando ni W ni X están presentes. Me pregunto por qué. Ah, tengo 
otra idea...» 


«Soy estudiante de primeros cursos de la universidad con recursos económicos 
muy limitados. Un psicólogo chiflado interesado en algo llamado “pensamiento 
operacional formal” acaba de prometerme 10 dólares si soy capaz de realizar un 
razonamiento lógico coherente en favor de que el gobierno federal no debería 
bajo ninguna circunstancia dar o prestar dinero a los estudiantes universitarios 
sin medios económicos. ¿Qué podría decir en apoyo de su opinión una persona 
que creyese precisamente eso? Supongo que podría ofrecer esta línea de 
razonamiento...» 


Intraproposicional frente a interproposicional. El niño en edad escolar puede 
construir representaciones simbólicas, mentales, de la realidad concreta y 
puede, asimismo, evaluar su validez empírica bajo muy diversas circunstancias. 
Por ejemplo, puede formular de un modo explícito la proposición de que sigue 
habiendo el mismo número de objetos en las dos filas a pesar de haber sido 
separados especialmente (prueba de la conservación del número) y puede 
después demostrarlo contando los objetos que hay en cada fila. Aunque el 
término proposicional suele aplicarse al razonamiento operacional formal para 
distinguirlo del razonamiento concreto, los niños pueden de hecho producir, 
comprender y verificar proposiciones antes de llegar a la adolescencia. Hay, sin 
embargo, una importante diferencia entre la forma en que adolescentes y 
preadolescentes abordan las proposiciones. El niño las considera 
individualmente, asiladas unas de otras, evaluándolas de una en una de acuerdo 


con los datos empíricos relevantes. Dado que lo que se confirma o se falsea en 
cada caso es una sola afirmación sobre el mundo exterior, Piaget denomina al 
pensamiento operacional concreto intraproposicional, es decir, pensamiento 
dentro de los límites de una sola proposición. El sujeto operacional formal, 
aunque por supuesto también evalúa proposiciones individuales de acuerdo con 
la realidad, hace además otra cosa, que confiere a su razonamiento una 
cualidad muy especial. Razona sobre las relaciones lógicas que se establecen 
entre dos o más proposiciones, una forma de razonamiento más sutil y abstracta 
que Piaget denomina interproposicional. La mente menos madura se fija sólo en 
la relación factual entre una proposición y la realidad empírica a la que esa 
proposición se refiere; la mente más madura se fija además (o en cambio) en la 
relación lógica entre una proposición y otra. 


El primero de los dos ejemplos de razonamiento hipotético- deductivo 
presentados en el apartado anterior ilustra especialmente bien esta distinción. La 
teoría inicial del sujeto afirma («propone») que se establece la relación lógica 
denominada conjunción entre tres proposiciones: W es la única causa de Z y 
(relación de conjunción) X neutraliza el efecto casual de W y (relación de 
conjunción) Y no está relacionada casualmente con Z. La conjunción se usa 
también para interconectar una serie de proposiciones o suposiciones hipotéticas 
sobre la realidad exterior: la conjunción de W presente y X ausente produce 
(«covaría com») la presencia de Z y ninguna de las otras conjunciones 
lógicamente posibles que implica la presencia o ausencia de X y Z producirán Z. 
Además, la conjunción de la presencia o ausencia de Y con las anteriores 
conjunciones no produce ningún cambio. Hay otras relaciones lógicas que 
nuestro sujeto imaginario puede también aplicar a diversas combinaciones de 
esas proposiciones aunque no utilice necesariamente la terminología del lógico 
para describirlas. Por ejemplo, podría comprender que, dentro de su teoría, la 
presencia de Z (una proposición) implica (relación lógica) la presencia de W 
(otra proposición), mientras que la implicación inversa, W implica Z, no es 
cierta, debido a la incompatibilidad (relación lógica) entre X y Z. Por encima de 
todo, la relación «si... entonces» contenida en su segunda frase muestra que el 
sujeto sabe que la totalidad de las proposiciones conjuntas que constituyen su 
teoría implica, lógicamente, la totalidad de las proposiciones conjuntas que 
constituyen su realidad predicha. Esto es, establece una relación lógica entre dos 
series de proposiciones, habiendo previamente vinculado entre sí mediante 
conectivas lógicas las proposiciones que componen cada una de ambas series. Se 
trata sin duda de un pensamiento «interproposicional» en todo el sentido de la 
palabra. 


Debería haber quedado claro por qué se denomina formal a este tipo de 
razonamiento. Razonar que una proposición «implica lógicamente» 
(«contradice», etc.) otra es esencialmente razonar sobre la relación entre un par 
de enunciados, no sobre los fenómenos empíricos a los que esos enunciados 
pueden referirse. Los enunciados en cuestión pueden no ser afirmaciones 
factualmente correctas sobre los objetos y hechos reales a los que se refieren; en 
primer lugar, puede que no se refieran a objetos o hechos reales; o, de hecho, 
puede que incluso no hagan referencia a ningún objeto en absoluto, ni real ni 
imaginario. Veamos el siguiente extracto de razonamiento formal: si A es 
verdadero siempre que B es verdadero, entonces B será falso siempre que A sea 
falso (o igualmente: si B implica A, entonces no A implica no B). Este es un 
razonamiento lógicamente válido, pero su validez se debe a la forma en que los 
enunciados están relacionados entre sí, no al significado referencial de A y B (ya 
que no se les ha dado ningún significado). Queda ahora claro por qué las 
preguntas de Osherson y Markman (1975), pueden diferenciar a un sujeto formal 
de uno concreto. El sujeto formal sabe que el experimentador está preguntando 
sobre la verdad o falsedad lógica de pares de enunciados como una función 
conjunta de lo que enuncian (afirmación, negación) y de cómo están 
relacionados lógicamente (conjunción, disyunción); sabe que el experimentador 
no le está preguntando en absoluto sobre el color de las fichas. 


El segundo de los dos supuestos hipotético-deductivos descritos en el apartado 
anterior es un buen ejemplo de un aspecto estrechamente relacionado con lo 
anterior, esto es, que no es necesario creer que algo es verdadero o justo para 
sostenerlo (aunque, sin duda, ayuda bastante). Los sujetos operaciones formales 
comprenden que los argumentos lógicos, al menos en principio, tienen una vida 
incorpórea y desapasionada. Los niños del período operacional concreto tienen 
ya bastantes problemas para observar lo que se sigue lógicamente de las 
premisas en las que creen, no digamos ya de las premisas que contradicen 
efectivamente sus conocimientos, creencias o valores. 


Por último, el razonamiento formal es un tipo de pensamiento abstracto y 
derivado, debido a su naturaleza interproposicional, puesto que es un 
pensamiento sobre proposiciones y no directamente sobre realidades. Como 
Piaget sostenía, mientras que las operaciones concretas son «operaciones de 
primer grado» que tratan con objetos y hechos reales, las operaciones formales 
son «operaciones de segundo grado» que tratan con proposiciones o enunciados 
producidos por las operaciones concretas o de primer grado (Inhelder y Piaget, 
1955, p. 216 de la traducción castellana). 


Pensamiento cuantitativo 


Esta tendencia evolutiva también es debida principalmente al trabajo de Piaget. 
Como vimos en el capítulo 3, los niños adquieren algunas destrezas numéricas 
básicas durante el período preescolar. Además, una serie de estudios de Bryant y 
Kopytynska (1976) han mostrado que niños de cinco a seis años son capaces 
incluso de realizar operaciones de medida simples bajo determinadas 
condiciones de la tarea. Cuando se les pidió que descubrieran qué agujero era 
más profundo entre dos, sus jóvenes sujetos utilizaron espontáneamente como 
herramienta una varilla. A pesar de todo, la mayor parte de lo que la gente llega a 
saber sobre las matemáticas y la medida se adquiere después de la segunda 
infancia. Aunque no hay tantas pruebas de investigación para esta afirmación 
como una desearía, parece que los niños de más edad tienen un enfoque más 
cuantitativo y orientado a la medida ante muchas tareas y problemas del que 
tienen los niños más pequeños. El enfoque del niño más pequeño parece ser de 
tipo más global y cualitativo. El niño de más edad parece comprender mejor que 
el niño más pequeño que ciertos problemas tienen soluciones precisas, 
específicas, potencialmente cuantificables, y que esas soluciones pueden 
alcanzarse utilizando un razonamiento lógico junto con operaciones de medición 
claramente definidas. El niño preescolar suele carecer de otros recursos 
cognitivos que no sean la conjetura o las simples estimaciones perceptivas. En 
cambio, el niño en edad escolar ha llegado a comprender que las totalidades 
pueden dividirse en unidades componentes de tamaño arbitrario y que esas 
partes pueden servir como unidades de medición para realizar juicios 
cuantitativos sobre la totalidad. 


Una vez más podemos recurrir a los problemas piagetianos de conservación para 
ilustrar la diferencia entre el enfoque cualitativo, de «estimaciones 
aproximadas», y el enfoque cuantitativo, basado en mediciones. Se colocan 
sobre la mesa seis cerillas de madera, una contra otra pero no en línea, de tal 
manera que formen una «carretera» con curvas. A continuación se sitúa junto a 
ella una varilla objetivamente más corta (por ejemplo, de sólo «cinco cerillas de 
longitud»), pero completamente recta, que representa una segunda carretera. 
Como es recta, la distancia «a vuelo de pájaro» entre sus dos extremos es en 
realidad más larga que la distancia entre los dos extremos de la carretera curva. 


¿Quién hace un viaje más largo? —pregunta el experimentador—, ¿la persona que 
recorre toda la carretera curva o la persona que recorre toda la carretera recta? La 
segunda persona, dice el niño de preescolar, centrándose únicamente en los 
extremos. La primera persona, dice el niño de diez-once años, atendiendo 
meticulosamente a lo que hay entre los dos extremos. A diferencia del niño 
pequeño, se da cuenta de que las longitudes totales (distancias, áreas, volúmenes, 
etc.) están compuestas de —y son conceptualmente divisibles en— partes de 
tamaño arbitrario. Comprende que las longitudes totales pueden fraccionarse en 
tantos segmentos de longitud de tal tamaño, o bien en un número distinto de 
segmentos de otro tamaño cualquiera, arbitrariamente elegido. Si se le pidiera 
demostrar que efectivamente la carretera curva es más larga que la recta, a pesar 
de las apariencias, podría alienarla sencillamente y señalar la diferencia. Pero 
también podría utilizar una de las cerillas de madera como unidad de medida y 
demostrar que la carretera curva tiene «una cerilla más» que la recta. Igualmente 
podría usar una regla, un metro, una horquilla o cualquier otro objeto que le 
permitiera obtener una solución rigurosa, exacta, cuantitativa, del problema. 
Podríamos decir que este niño posee una concepción métrica, auténticamente 
cuantitativa, de la longitud. Es lo que Bearison (1969) ha denominado una 
«disposición cuantitativa», que le permite lograr soluciones exactas en diversos 
problemas cuantitativos. 


Merece la pena poner énfasis en una posible tendencia evolutiva hacia el 
pensamiento cuantitativo debido al amplio rango de situaciones a las que es 
aplicable el pensamiento cuantitativo. La cuantificación y la medida no se 
aplican obviamente a uno o unos pocos dominios de conocimientos específicos. 
Son, como bien dice Carey, «herramientas de amplia aplicación» (Carey, 1982). 
Otra herramienta es la capacidad de leer. En mi opinión la adquisición de tales 
herramientas debe teñir de forma indeleble la vida cognitiva de uno (Flavell, 
1982a). 


Un sentido del juego 


Esta supuesta tendencia evolutiva se basa más en la intuición que en pruebas 
sólidas de las investigaciones y, en consecuencia, el lector debería ser 
convenientemente escéptico respecto a ella. A medida que los niños se 


desarrollan, aprenden gradualmente más y más sobre cómo es «el juego de 
pensar» y sobre cómo se supone que se juega a él (véase Flavell, 1977, 1982a). 
Hemos visto (capítulo 3) que los niños pequeños adquieren esquemas y guiones 
respecto a «cómo se supone que suceden las cosas» en las historias, rutinas 
diarias, etc. Parece probable que a medida que crecen construyan también 
estructuras de conocimientos sobre «cómo se supone que suceden las cosas» en 
las empresas cognitivas. 


A continuación aparecen algunas de las cosas que podrían aprender, entre otras 
muchas. Las tareas y problemas normalmente tienen soluciones. Uno 
normalmente tiene que ocuparse en algún tipo de actividad cognitiva para 
resolverlos, es decir, la actividad cognitiva es el medio usual de alcanzar metas 
(«puntuar») en los juegos cognitivos. Algunos resultados cognitivos o productos 
finales son de mejor calidad que otros. Es probable que sean de mejor calidad 
(más verdaderos, más adaptativos, más de acuerdo con las reglas del juego 
cognitivo) si se llega a ellos por un razonamiento verosímil o válido 
lógicamente, si se pueden justificar o explicar apelando a pruebas sólidas o 
argumentos convincentes, si no son incoherentes o autocontradictorios, etc. Uno 
no está jugando de acuerdo con las reglas del juego cognitivo si simplemente 
elige una respuesta o solución al azar, razona de forma ilógica, ignora pruebas 
cruciales, tolera contradicciones o inconsistencias, etc. Los juegos cognitivos no 
tienen que tener un significado en el mundo real o una relevancia para poderse 
jugar (véase Donaldson, 1978). Son juegos cognitivos legítimos incluso si no 
tienen relevancia ecológica o valor práctico. Un juego cognitivo puede estar tan 
descontextualizado y no relacionado con la «vida real» como un problema de 
una columna de bridge o ajedrez, un problema en un texto lógico, una pregunta 
en un test de inteligencia y una tarea cognitiva en un experimento psicológico. 


El hecho de que uno haya adquirido un sentido del juego cognitivo no implica 
que lo vaya a jugar bien. Aunque los niños mayores, los adolescentes y los 
adultos normalmente se dedican a un juego cognitivo de más calidad que el de 
los niños más pequeños, sigue siendo cierto que la calidad de su juego a menudo 
no es muy grande. Como mencionamos con anterioridad a este capítulo (p. 78), 
incluso adultos muy brillantes e instruidos a menudo no consiguen procesar la 
información adecuadamente ni razonar inteligentemente (Braine y Rumain, 
1983; Nisbett y Ross, 1980; Shaklee, 1979). De hecho, el mensaje principal de 
un gran conjunto de investigaciones en el campo de la psicología cognitiva es 
que los procesos cognitivos de los adultos son frecuentemente de poca calidad, a 
veces de una calidad sorprendente e incluso escandalosamente baja. Nisbett y 


Ross (1980) exponen de forma convincente muchas de las deficiencias 
cognitivas de los pensadores adultos. Pero hay todavía otras, como señalan 
Miller y Cantor (1982) en su análisis del libro «Inferencia humana» (Human 
Inference) de Nisbett y Ross (1980): 


Si el propósito de los autores hubiera sido minimizar el razonamiento humano, 
habrían tenido mucha munición disponible que no utilizaron. Años de 
investigación sobre el razonamiento y la resolución de problemas han 
descubierto muchas debilidades notorias no relacionadas con la teoría de la 
decisión estadística o la probabilidad: búsqueda de falsas analogías; preferencia 
por ejemplos positivos; abandono de hipótesis alternativas; excesiva confianza 
en contenidos familiares; fijeza funcional; el tratamiento de los condicionales 
como bicondicionales y la falacia omnipresente de afirmar el consecuente; la 
tendencia a suprimir, cambiar o añadir premisas; etc. Nisbett y Ross no han 
tratado de reunir una lista de todos los males de que es heredera la razón. Human 
Inference trata un aspecto limitado de la inferencia humana (Miller y Cantor, 
1982, p. 87). 


Decir que el razonamiento de los adultos a menudo no es tan «lógico», 
«científico» u «operacional formal» como la situación exige es una forma suave 
de decirlo. 


Pero el hecho de que la mayoría de nosotros pueda entender y apreciar la fuerza 
de estas afirmaciones, a saber, que nosotros a menudo jugamos al juego del 
pensamiento bastante mal, me hace pensar que hemos adquirido un acertado 
sentido de a qué se refiere el juego y de cómo debe jugarse. No creo que los 
niños de preescolar posean este sentido. Todavía no han aprendido sobre 
explicación, justificación, pruebas, hipótesis, comprobación, necesidad lógica, 
contradicción y otras criaturas intelectuales que tienen un papel importante en el 
juego (véase Bullock, Gelman y Baillargeon, 1982; Carey, 1982). 


Metaconocimiento 


Se instruyó a sujetos de preescolar y de escuela elemental para que estudiaran 
una pequeña serie de items hasta que estuvieran seguros de que podrían 
recordarlos todos (Flavell, Friedrichs y Hoyt, 1970). Los niños mayores los 
estudiaron durante un rato, consideraron que estaban preparados, y normalmente 
lo estaban; a continuación solían recordar cada item individual correctamente. 
Los niños más pequeños los estudiaron durante un rato, consideraron que 
estaban preparados y normalmente no lo estaban: normalmente dejaban de 
recordar alguno de los items. Parece que los preescolares no pueden controlar y 
evaluar sus capacidades de memoria actuales con tanta exactitud como los niños 
de más edad. El controlar y evaluar las capacidades de memoria actuales propias 
es un ejemplo de metaconocimiento, y el estudio de Flavell et al. (1970) es sólo 
uno de los muchos que muestran avances evolutivos notables en las destrezas 
metacognitivas durante la tercera infancia y la adolescencia (ver capítulo 7). 


La naturaleza y el desarrollo del metaconocimiento ha sido un tema de 
investigación muy popular en los últimos años: «Seguramente es justo decir que 
uno de los desarrollos conceptuales más influyentes respecto a los procesos 
cognitivos durante la última década ha sido la noción de metaconocimiento, que 
subraya la conciencia y consideración por parte de la propia persona de sus 
estrategias y procesos cognitivos» (Masters, 1981, p. 129). A continuación se 
indican algunas de las fuentes que contienen discusiones útiles sobre el 
concepto: Baker (1982), Baker y Brown (1984), Brown (1975, 1978, 1979), 
Brown et al. (1983), Brown y DeLoache (1978), Cavanaugh y Perlmutter (1982), 
Chi (1984), Flavell (1976, 1978c, 1978d, 1979, 1981a, 1981b, 1984b), Flavell y 
Wellman (1977), Hakes (1980), Kluwe (1984), Markman (1981a), Meichenbaum 
y Asarnow (1979), Paris (1978b), Paris y Lindauer (1982), Siegler (1983b), 
Sternberg y Powell (1983), Wellman (1983, 1985) y Yussen (1985). 


¿Qué es el metaconocimiento? Se ha definido normalmente amplia y bastante 
aproximadamente como cualquier conocimiento o actividad cognitiva que tiene 
como objeto, o regula, cualquier aspecto de cualquier empresa cognitiva (por 
ejemplo, Flavell, 1981a). Se llama meta conocimiento porque lo esencial de su 
significado es «conocimiento sobre el conocimiento. Se cree que las destrezas 
metacognitivas desempeñan un papel importante en muchos tipos de actividad 
cognitiva, incluidas la comunicación oral de información, la persuasión oral, la 
comprensión oral, la comprensión lectora, la escritura, la adquisición del 
lenguaje, la percepción, la atención, la memoria, la resolución de problemas, el 
conocimiento social y diversas formas de autoinstrucción y autocontrol. Debido 
a su amplia aplicabilidad, se vuelve a introducir el concepto varias veces en 


capítulos posteriores. El metaconocimiento o los conceptos relacionados con él 
(por ejemplo, procesos ejecutivos) han sido muy útiles recientemente en los 
campos de la psicología cognitiva, inteligencia artificial, habilidades humanas, 
teoría del aprendizaje social, modificación de conducta cognitiva, desarrollo de 
la personalidad, gerontología y educación, así como en el campo del desarrollo 
cognitivo durante la infancia. El metaconocimiento y los conceptos relacionados 
con él están muy en voga hoy día en psicología y educación. Aunque el término 
metaconocimiento se ha acuñado recientemente, la idea de que los 
conocimientos y los procesos cognitivos pueden tener objetos tanto cognitivos 
como no cognitivos no es nada nueva; para encontrar una buena historia del 
concepto ver Brown et al. (1983). Como ejemplo, el pensamiento operacional 
formal de Piaget es claramente de naturaleza metacognitiva puesto que implica 
pensar sobre proposiciones, hipótesis y posibilidades imaginadas —todos ellos 
objetos cognitivos— . Por cierto, el «sentido del juego» descrito en la sección 
anterior es también claramente una forma de metaconocimiento; se le ha 
dedicado una sección exclusivamente a él para destacarlo. 


Distintos teóricos han conceptualizado y clasificado el dominio del 
metaconocimiento de formas algo diferentes (véase Brown, 1978, 1979; Brown 
et al., 1983; Chi, 1984; Flavell, 1979, 1981a, 1984b; Kluwe, 1984; Markman, 
1981b; Paris, 1978a; Wellman, 1983, 1985). Los conceptos clave en mi propia 
conceptualización son conocimientos metacognitivos y experiencias 
metacognitivas (Flavell, 1979, 1981a, 1984b). 


Conocimientos metacognitivos. Se refieren al segmento del mundo de 
conocimientos adquiridos que tiene que ver con temas cognitivos. Son los 
conocimientos y creencias que se han acumulado a través de la experiencia y se 
han almacenado en la memoria a largo plazo que no se refieren a la política, al 
fútbol, a la electrónica, al punto de media o a cualquier otro dominio, sino a la 
mente humana y a sus hechos. Algunos de estos conocimientos almacenados 
parecen más declarativos («saber qué») que procedurales («saber cómo»), por 
ejemplo, el conocimiento declarativo de que uno tiene una memoria bastante 
pobre. Otros conocimientos metacognitivos parecen más procedurales que 
declarativos, por ejemplo, el conocimiento procedural de cómo y cuándo ayudar 
a esa escasa memoria utilizando listas de la compra y otras ayudas de memoria 
externas (véase Chi, 1984). El conocimiento de cualquier item metacognitivo 
podría ser a la vez declarativo y procedural, por supuesto. Por ejemplo, uno 


podría saber, como un hecho verbalizable, que escribir listas de la compra es 
una buena estrategia de memoria y también «saberlas» escribir en las ocasiones 
apropiadas. Los conocimientos metacognitivos pueden subdividirse a grandes 
rasgos en conocimientos sobre personas, tareas y estrategias. 


La categoría de personas incluye cualquier conocimiento y creencia que uno 
pudiera adquirir respecto a qué son los seres humanos considerados como 
procesadores cognitivos. Pueden hacerse posteriormente varias subcategorías: 
conocimientos y creencias sobre las diferencias cognitivas dentro de la persona, 
diferencias cognitivas entre una persona y otra y semejanzas cognitivas entre 
todas las personas, es decir, sobre propiedades universales de los procesos 
cognitivos humanos. Ejemplos de la subcategoría dentro de las personas podrían 
ser el conocimiento de que uno es mejor en psicología que en física O la creencia 
de que un amigo aprende mejor leyendo que escuchando. Un ejemplo de la 
categoría entre una persona y otra podría ser la creencia que uno tiene de que sus 
padres son más sensibles a las necesidades y sentimientos de los otros de lo que 
son la mayoría de sus vecinos (una creencia sobre las destrezas cognitivas 
sociales de los demás). La subcategoría de universales cognitivos es la más 
interesante de las tres. Se refiere a lo que uno ha llegado a saber o creer sobre 
qué es la mente humana en general, la de cualquier persona. Por ejemplo, uno no 
tendría que leer este libro para percibir que la memoria a corto plazo de todo el 
mundo tiene una capacidad limitada y falla mucho. De la misma forma, uno es 
consciente del hecho importante de que a veces la gente entiende, a veces no 
entiende, y a veces entiende incorrectamente, o entiende mal. Uno sabe también 
que lo que no puede recordar ahora puede ser capaz de recordarlo más tarde y 
que lo que recuerda ahora puede no ser capaz de recordarlo luego. De una forma 
más general, he aprendido que la mente humana es un instrumento cognitivo 
algo impredecible y no fiable, aunque a pesar de todo extraordinario. Creo que 
todas las personas deben adquirir un metaconocimiento considerable de esta 
subcategoría y también deben hacer un uso importante de él al comportarse en su 
vida. Uno puede probar este experimento mental para convencerse de su 
utilidad: imagínese lo bien que le iría como un adulto en cualquier sociedad 
humana si fuera incorregiblemente ignorante con respecto al hecho de que uno 
mismo y el resto de las personas a veces comprenden mal u olvidan las cosas. 


La categoría de tareas tiene dos subcategorías. Una subcategoría tiene que ver 
con la naturaleza de la información que uno encuentra y a la que tiene que 
enfrentarse en cualquier tarea cognitiva. Uno ha aprendido que la naturaleza de 
esta información tiene importantes efectos sobre cómo manejarla. Por ejemplo, 


sabe por experiencia que tiende a ser difícil y a llevar tiempo el comprender y 
recordar información compleja y que no es familiar. He aprendido también que 
el tener sólo una información escasa y poco fiable a su disposición implica que 
los juicios y conclusiones basados en esta información tienden a ser erróneos. La 
otra subcategoría se refiere a la naturaleza de las demandas de la tarea. Incluso 
teniendo exactamente la misma información con la que trabajar, uno ha 
aprendido que algunas tareas son más difíciles y tienen más demandas que otras. 
Por ejemplo, sabe que es más fácil recordar lo esencial de una historia que sus 
términos exactos. Sabe también que generalmente es más fácil reconocer algo 
cuando se ve que recordarlo sin más; la memoria de reconocimiento es 
normalmente mejor que la memoria de recuerdo. 


En cuanto a la categoría de estrategias, hay muchas cosas que uno podría haber 
aprendido respecto a qué medios o estrategias es probable que logren alcanzar 
determinadas metas cognitivas —para comprender X, recordar Y, resolver el 
problema Z, etc.—. Por ejemplo, si alguien le pregunta a uno qué puede hacer una 
persona para memorizar un número de teléfono sin duda se le podría decir que la 
persona podría intentar repasarlo (conocimiento declarativo sobre el repaso 
como una estrategia de memoria). Y, más importantes desde el punto de vista 
práctico, si realmente uno se enfrenta con la tarea de memorizar un número de 
teléfono probablemente de forma automática, por un hábito de largo tiempo, 
empezaría repasándolo (conocimiento procedural sobreaprendido respecto a 
cuándo y cómo utilizar el repaso como una estrategia de memoria). Uno tiene 
también, probablemente al menos, un conocimiento procedural de estrategias 
cognitivas más sofisticadas, como la estrategia de emplear más tiempo en 
estudiar materiales más importantes o menos conocidos que en estudiar los 
menos importantes o más conocidos. Se puede hacer una distinción a grandes 
rasgos entre simples estrategias cognitivas y estrategias metacognitivas. La 
función principal de una estrategia cognitiva es ayudar a alcanzar la meta de 
cualquier empresa cognitiva en la que uno esté ocupado. En cambio, la función 
principal de una estrategia metacognitiva es proporcionar información sobre la 
empresa o el propio progreso en ella. Dos ejemplos de estrategias metacognitivas 
son echar un vistazo a un capítulo de un libro de texto para tener una idea de lo 
difícil que será aprenderlo y comprobar dos veces la solución de un problema 
para estar seguro de que es correcta. Podríamos decir que se recurre a las 
estrategias cognitivas para hacer un progreso cognitivo, y a las estrategias 
metacognitivas para controlarlo. Controlar el propio progreso en una tarea es una 
actividad metacognitiva muy importante. El estudio de Flavell et al. (1970) 
descrito en las páginas 97 a 98 ilustra esta actividad. 


Finalmente, el grueso del conocimiento metacognitivo se refiere realmente a 
combinaciones o interacciones entre dos o tres categorías de las anteriores. 
Como ejemplo de conocimiento de una interacción entre estrategia y tarea, 
indudablemente uno seleccionaría una estrategia de preparación diferente si la 
tarea fuera hablar sobre algún tema que si sólo necesitara seguir la exposición de 
ese tema hecha por otra persona. 


Su nombre exótico y altisonante puede sugerir que los conocimientos 
«metacognitivos» deben ser cualitativamente diferentes de otras clases de 
conocimientos, quizá un tipo de conocimientos totalmente diferente. Sin 
embargo, no hay una buena razón para pensar que sean verdaderamente 
diferentes en lo fundamental. De hecho, hay razones para preguntarse si la 
elección del prefijo «meta» fue enteramente acertada, puesto que puede sugerir 
que los conocimientos en este campo son más especiales e independientes de lo 
que en realidad son (véase Brown et al., 1983). Hay varios aspectos en los que el 
conocimiento metacognitivo parece similar a otras clases de conocimiento. 
Como muchos otros conocimientos, una porción dada de conocimiento 
metacognitivo puede ser declarativo, procedural o un poco de cada. Como con 
otras adquisiciones de conocimiento, el conocimiento metacognitivo, 
probablemente se acumula de forma lenta y gradual a lo largo de años de 
experiencia en el «dominio» de los diversos tipos de empresas cognitivas. 
También como los otros conocimientos almacenados, frecuentemente se activa 
automáticamente y de forma no deliberada mediante el reconocimiento y los 
procesos de respuesta que detectan y responden de forma apropiada a situaciones 
cognitivas familiares. De la misma forma que el experto en ajedrez reconoce 
automáticamente una posición de ajedrez que le es familiar y recupera de la 
memoria automáticamente una serie de posibles respuestas, también uno puede 
reconocer y responder de manera apropiada a un tipo de situación cognitiva 
familiar. Puede categorizarla y responder a ella como a una situación que va a 
llevarle mucho tiempo y va a ser difícil superar, como a una situación que 
básicamente es fácil pero exige prestar atención cuidadosa a los detalles, como a 
una situación que no será capaz de resolver sin ayuda externa, como a una 
situación que necesita una especificación más clara, etc. Como el experto en 
ajedrez, uno también puede haber aprendido a lo largo de años de experiencia a 
reconocer y reaccionar de manera apropiada a un gran número de pautas de 
datos importantes para el manejo, desarrollo y resultado de las empresas 
cognitivas (véase Chi, 1984). finalmente, exactamente igual que los 
conocimientos sobre otras cosas, los conocimientos sobre las empresas 
cognitivas pueden tener diversas deficiencias. Un segmento dado de los 


conocimientos metacognitivos puede ser insuficiente, inexacto, recuperado y 
utilizado de forma no fiable cuando es necesario, o defectuoso de alguna otra 
forma. Por tanto, aunque los conocimientos metacognitivos son un importante 
tipo de conocimientos, no son de una naturaleza misteriosa y cualitativamente 
diferente. 


Experiencias metacognitivas. Las experiencias metacognitivas son experiencias 
cognitivas o afectivas que están relacionadas con una empresa cognitiva. Las 
experiencias de este tipo totalmente conscientes y fáciles de expresar en 
palabras son casos claros de esta categoría pero las experiencias no tan 
completamente conscientes y verbalizables probablemente también deberían 
incluirse en ella. Las experiencias metacognitivas pueden ser cortas o largas, 
simples o complejas en cuanto a su contenido. Por ejemplo, uno puede tener una 
momentánea sombra de duda o sorpresa sobre si realmente sabe cómo es su 
amigo «en el fondo», o puede obsesionarse durante un tiempo considerable 
respecto a ello. Las experiencias metacognitivas pueden producirse también en 
cualquier momento antes, durante o después de un esfuerzo cognitivo. Por 
ejemplo, uno puede pensar que hizo muy bien la primera mitad del examen final, 
pero sentirse muy pesimista sobre cómo va a hacer la segunda mitad. Como 
sugieren estos ejemplos, muchas experiencias metacognitivas tienen como 
contenido ideacional dónde se encuentra uno dentro de una empresa cognitiva y 
qué tipo de progresos ha hecho, está haciendo o es probable que haga. Parece 
especialmente probable que aparezcan en situaciones que se esperaría que 
crearan un control y regulación cuidadoso y consciente de los propios procesos 
cognitivos. Entre los ejemplos se incluyen los papeles o situaciones nuevas en 
los que uno tiene que ser consciente de todo su camino cognitivo, paso a paso, y 
aquellos problemas con decisiones importantes para los que el castigo a los 
pasos cognitivos erróneos es alto. Intentar decidir si casarse con alguien, por 
ejemplo, puede suponer tanto una gran cantidad de procesos cognitivos como 
una gran cantidad de meditación sobre la calidad de esos procesos cognitivos 
(experiencias metacognitivas). 


Las experiencias metacognitivas pueden estar al servicio de diversas funciones 
útiles en las empresas cognitivas que están en marcha. Por ejemplo, el darse 
cuenta repentinamente de que uno no está entendiendo lo que acaba de leer 
puede provocar una de entre varias acciones adaptativas posibles: por ejemplo, 
uno puede volver a leer el pasaje, volver a pensar lo que ya entiende (o pensaba 


que entendía), seguir leyendo para ver si algo de lo que viene detrás aclara el 
embrollo, conseguir la ayuda de alguien, o intentar modificar el objetivo de la 
tarea de alguna forma como, por ejemplo, reducir la importancia del problema 
(véase Collins y Smith, 1982). Presumiblemente cualquier conocimiento 
metacognitivo relevante que uno haya adquirido afecta y da forma a las 
experiencias metacognitivas. Por ejemplo, cuando éramos niños pequeños puede 
que no entendiéramos bien lo que significaban nuestras experiencias 
metacognitivas de falta de comprensión o qué deberíamos hacer respecto a ellas 
cuando se producían. Hay, de hecho, pruebas de investigación que sugieren que 
los niños pequeños no prestan la atención adecuada a tales experiencias y no 
aprecian totalmente su significado y sus implicaciones en la conducta (ver la 
sección sobre metacomunicación en el capítulo 8). Como adultos, poseemos los 
conocimientos metacognitivos necesarios para interpretarlas y actuar 
correctamente respecto a ellas. A la inversa, las experiencias metacognitivas 
también pueden aportar información sobre las personas, tareas y estrategias al 
almacén de conocimientos metacognitivos que uno está desarrollando. Las ideas 
y sentimientos que experimentamos cuando utilizamos procesos cognitivos 
deben contribuir a los conocimientos sobre los procesos cognitivos, del mismo 
modo que las ideas y sentimientos que experimentamos mientras estamos viendo 
jugar o jugando al tenis deben contribuir a los conocimientos sobre el tenis. 


Parece probable que los conocimientos metacognitivos, las experiencias 
metacognitivas y la conducta cognitiva estén constantemente informándose y 
provocándose mutuamente en el transcurso de una tarea cognitiva. Como 
ejemplo, imagine el lector lo que podría suceder si le planteara el problema de 
pensar en un posible ejemplo socio-cognitivo de la subcategoría de demanda de 
la tarea en los conocimientos metacognitivos. Automáticamente «sabría» 
empezar la solución del problema intentando alcanzar el subobjetivo de entender 
qué significa esa subcategoría determinada; este «saber» activado 
automáticamente es un conocimiento metacognitivo procedural de la categoría 
de las estrategias. La conducta cognitiva de intentar entender puede provocar al 
principio la experiencia metacognitiva de no estar muy seguro de entender lo que 
significa esa subcategoría. Esta experiencia a su vez instiga la conducta 
cognitiva de hojear la parte anterior de este capítulo para ver dónde y cómo la he 
descrito yo. Las interacciones adicionales entre estos tres procesadores (junto a 
otros como la activación de conocimientos no metacognitivos) puede dar lugar a 
este ejemplo verosímil de subcategoría: el conocimiento metacognitivo de que se 


necesita saber más sobre la habilidad y carácter de una persona para decidir si 
hacer de ella nuestro socio que para decidir si contratarla para mantener tus 
estanterías surtidas durante la avalancha del fin de semana. 


Como se indicaba antes, el esquema recién descrito no es la única forma de 
conceptualizar y categorizar el dominio del metaconocimiento, ni es 
necesariamente la forma mejor y más productiva científicamente. Para ilustrar 
brevemente otras formas, Brown y sus colaboradores (Baker y Brown, 1984; 
Brown, 1978, 1979; Brown et al., 1983) dividen el dominio en conocimientos 
sobre los procesos cognitivos y regulación de los procesos cognitivos (ver 
también Paris, 1978b; Wellman, 1983). Brown et al. (1983) también sostienen 
que los fenómenos típicamente incluidos en este amplio dominio pueden ser 
colectivamente demasiado heterogéneos, demasiado diferentes tanto en 
naturaleza como en desarrollo cognitivo, como para garantizar el uso de un 
único término que los abarque a todos, como metaconocimiento. Creen que 
podría ser mejor abandonar el término, o incluso restrigir su uso para los 
conocimientos estables y verbalizables sobre los procesos cognitivos, y luego 
estudiar diversas formas de regulación cognitiva (control, autodirección, etc.) 
como procesos ejecutivos independientes «sin el añadido, metaconocimiento» 
(Brown et al., 1983, p. 125). Wellman y Johnson toman un rumbo diferente 
(Johnson y Wellman, 1980; Wellman, 1983, 1985). Estudian el desarrollo de la 
«teoría de la mente» implícita de los niños (ver también Bretherton, McCNew y 
Beeghly-Smith, 1981). Esta «teoría» incluye, además de los tipos de 
conocimientos y procesos cognitivos ya discutidos en esta sección, las 
intuiciones de que todos tenemos mentes, de que hay procesos mentales 
distinguibles (por ejemplo, razonamiento, recuerdo, sueño), y de que esos 
procesos están también relacionados entre sí de diversas formas. Están 
especialmente interesados en el despertar de estos metaconocimientos en la 
segunda infancia. 


Una razón por la que muchos de nosotros estamos interesados actualmente en el 
metaconocimiento es que creemos que tiene aplicaciones importantes en el 
campo de la educación (por ejemplo, Baker, 1982; Baker y Brown, 1984; Brown 
et al., 1983; Flavell, 1979, 1981a; Markman, 1981a; Paris, Lipson, Jacobs, Oka, 
DeBrito y Cross, 1982). Consideremos, por ejemplo, la actividad cognitiva de la 
lectura. Baker (1982) cita pruebas de investigación de que los lectores más 
pequeños/peores pueden mostrar déficit metacognitivos o de tipo metacognitivo 
en nada menos que nueve áreas: 1) entender los propósitos de la lectura; 2) 
modificar las estrategias de lectura para propósitos diferentes; 3) identificar la 


información importante de un párrafo; 4) reconocer la estructura lógica inherente 
a un párrafo; 5) considerar cómo se relaciona la información nueva con lo que ya 
conoce; 6) prestar atención a las limitaciones sintácticas y semánticas, por 
ejemplo, corregir espontáneamente errores de texto; 7) evaluar la claridad, lo 
completo y la consistencia del texto; 8) enfrentarse con los fallos de 
comprensión; 9) decidir lo bien que han comprendido el material. 


Como ejemplo del punto 2), hay algunas pruebas de que es más probable en el 
caso de los niños de más edad/mejores lectores, que en los de los niños más 
pequeños/peores lectores, el que empleen un esfuerzo adicional en tareas de 
lectura con mayores demandas, como la tarea de estudiar un texto frente a la de 
echarle simplemente un vistazo para encontrar una parte determinada de la 
información (Forrest y Waller, 1979). Los lectores más jóvenes/peores parecen 
por tanto menos sensibles a la necesidad de adaptar sus actividades de lectura a 
las demandas y objetivos específicos de la tarea de lectura (Brown et al., 1983). 
De una forma más general, es menos probable que asignen y reasignen sus 
esfuerzos y atención de una forma eficiente, adaptada a la tarea, a lo largo del 
tiempo. Por ejemplo, no concentran la mayor parte de sus esfuerzos de estudio 
en aquellas partes del material que en ese momento son menos conocidas y, por 
tanto, necesitan en ese momento más estudio, para reasignar posteriormente sus 
esfuerzos de estudio, de forma estratégica a otros segmentos todavía no 
dominados cuando ya dominan los primeros (Brown et al., 1983). La habilidad 
para desplegar y volver a desplegar las propias fuerzas cognitivas de forma 
inteligente a lo largo del tiempo, de acuerdo con las necesidades y circunstancias 
cambiantes, parece esencial para adaptarse con éxito a las complejas y 
cambiantes situaciones de la vida a que nos enfrentamos la mayoría de nosotros 
—tanto en la escuela como fuera de ella. 


El lector acaba de leer un párrafo y ahora necesita alguna información sobre él 
que no puede recordar. ¿Qué hacer? La resupuesta es obvia: volver atrás y mirar. 
Sin embargo, Garner y sus colegas (Garner y Haynes, 1982; Garner y Reis, 
1981) han mostrado que no es tan obvia para los niños más pequeños y los malos 
lectores. En uno de sus estudios (Garner y Haynes, 1982), estudiantes de cuarto, 
sexto, octavo y décimo grado [equivalente a 2.” de BUP] leyeron en primer lugar 
un breve párrafo y luego se les hicieron preguntas sobre él, una tarea 
«ecológicamente válida» similar a las que los niños experimentan a menudo en 
la clase. Se les dijo explícitamente que podían mirar de nuevo el párrafo si 
querían y, de hecho, algunas de las preguntas requerían volverlo a leer para 
responderlas correctamente. Garner y Haynes encontraron un incremento 


significativo y regular, con la edad, en la cantidad de relectura espontánea 
observada, siendo en cada nivel educativo mayor que en el anterior. 


Si las destrezas metacognitivas son útiles en el apredizaje escolar y si los 
estudiantes, especialmente los más pequeños, tienen deficiencias en ellas, surge 
una interesante posibilidad: quizá estas destrezas podían y debían ser enseñadas 
directamente a los niños, como una parte integrante del currículum escolar. Ann 
Brown, Scott Paris y otros están investigando actualmente esta posibilidad 
respecto a las destrezas metacognitivas en la comprensión lectora (Brown et al., 
1983; Paris et al., 1982). Aunque estas investigaciones están todavía 
desarrollándose cuando se escribe este libro, los resultados preliminares indican 
que las destrezas se pueden enseñar con éxito y que aprenderlas aumenta de 
manera notable la comprensión lectora de los niños. 


El decir que el metaconocimiento es una «herramienta de amplia aplicación» y 
que por ello su desarrollo adquiere una importancia e interés adicional es aún 
más cierto que en el caso del pensamiento cuantitativo. Verdaderamente, el 
desarrollo metacognitivo puede conceptualizarse como el desarrollo de 
conocimientos en dominios específicos. Es correcto decir que, durante los años 
de la infancia y la adolescencia, adquirimos gradualmente alguna «pericia» en el 
«dominio» de los procesos cognitivos. Pero, parece erróneo pensar en los 
procesos cognitivos como otro dominio de conocimientos, distinto e 
independiente de todos los demás. Por definición, los procesos cognitivos entran 
en juego siempre que operamos intelectualmente en cualquier dominio, y donde 
hay procesos cognitivos puede haber también metaconocimiento. En 
consecuencia los conocimientos y las experiencias metacognitivas pueden 
desempeñar su función reguladora habitual cuando jugamos al ajedrez, o 
resolvemos problemas de física, o nos dedicamos a una actividad mental en 
cualquier otro dominio de conocimientos. Una gran parte del metaconocimiento 
se puede emplear de forma útil en cualquier dominio, por ejemplo, en comprobar 
por segunda vez los procedimientos y productos cognitivos propios. Por tanto, 
aunque el metaconocimiento se puede construir como conocimiento en dominios 
específicos, se debe recordar que su «dominio» se extiende a todos los demás. 
Sin embargo, yo no llevo más allá la metástasis de los «metas» llamándole 
«metadominio». 


Mejorar las competencias existentes 


Cuando pensamos en el desarrollo cognitivo pensamos naturalmente en la 
adquisición de nuevas destrezas y conocimientos. Sin embargo, el desarrollo 
cognitivo consiste también en el incremento posterior de los conocimientos y 
destrezas que ya existen en el repertorio del niño, aunque sólo de forma 
rudimentaria O inmadura. En el capítulo 3 vimos que los preescolares tienen más 
destrezas y conocimientos de los que solíamos pensar que tenían. Sin embargo, 
prácticamente todas estas competencias son todavía bastante inmaduras a esa 
edad y sufrirán un desarrollo posterior considerable durante la tercera infancia y 
la adolescencia (Brown et al., 1983; Gelman y Baillargeon, 1983; Wellman, 
1982): 


En la tendencia actual de probar la temprana aparición de casi todas las 
capacidades cognitivas, no debemos olvidar el hecho obvio de que los niños de 
seis y siete años son capaces de mostrar su comprensión en un rango más amplio 
de situaciones, incluyendo las muy malignas tareas de laboratorio. La 
competencia cognitiva del niño de la escuela primaria es mucho más robusta; se 
manifiesta en muchas tareas distintas. Esto contrasta agudamente con la 
naturaleza frágil de los fugaces momentos de perspicacia de los preescolares 
(Brown et al., 1983, p. 95). 


De forma similar, las competencias que aparecen por primera vez durante la 
tercera infancia continúan desarrollándose en los años posteriores. De hecho, el 
período de tiempo entre el primer embrión y el florecimiento final de una 
adquisición cognitiva puede ser a veces sorprendentemente largo (Flavell, 
1971c). Por tanto, la tendencia evolutiva final que se discute aquí es la prosaica 
pero importante de desarrollar posteriormente lo que ya se ha adquirido. 


En el curso del desarrollo una competencia cognitiva se puede mejorar o 
perfeccionar en algunas formas estrechamente relacionadas (véase Brown et al., 
1983; Flavell, 1972, 1982b; Siegler, 1981; Wellman, 1982). A medida que se 
desarrolla, una competencia puede convertirse en algo a lo que se accede y se 
utiliza de forma más fiable en cualquier tarea dada que lo exija. Cuando la 
competencia aparece por primera vez puede ser activada y utilizada de forma 


adecuada en una presentación de una tarea pero no en la siguiente presentación 
de la misma tarea. En un problema de apariencia-realidad (ver pp. 50-52), por 
ejemplo, es posible que un niño pequeño pudiera decir correctamente en una 
presentación del huevo falso que parece un huevo pero, de verdad, de verdad, es 
una piedra; pero luego en una presentación posterior del mismo objeto falso, ser 
incapaz de acceder a esa frágil y precaria comprensión de la distancia. Las 
competencias embrionarias tienden a tener ese carácter no fiable, «ahora las ves, 
ahora no». 


Tienden también a ser muy restringidas y limitadas en su rango de aplicación, 
parecen a menudo estrechamente atadas o «soldadas» (Brown et al., 1983) a 
unas pocas situaciones específicas. He aquí dos ejemplos: 1) al principio, los 
niños pequeños podrían ser capaces de hacer una distinción apariencia-realidad 
sólo en unas pocas situaciones de la tarea que les son familiares; 2) los 
preescolares pueden ser capaces de aplicar algunos de sus conocimientos sobre 
los números (ver capítulo 3) sólo a series pequeñas, por ejemplo, series de dos a 
cuatro objetos (Siegler, 1981). Por tanto, a medida que se desarrolla una 
competencia no sólo se aplica de forma más fiable y segura en una determinada 
situación apropiada, sino que extiende también su rango de aplicación a más y 
más situaciones apropiadas. Además de esta extensión del rango, o 
generalización, puede haber también alguna restricción del rango, o 
diferenciación. Es decir, los niños pueden aplicar inicialmente la competencia a 
algunas situaciones en las que no se debe emplear y luego restringir 
posteriormente su uso sólo a las situaciones apropiadas. 


Una competencia se puede desarrollar también con posterioridad mediante 
cambios en los pesos relativos que el niño da a las diferentes reglas o 
procedimientos para la resolución de problemas y a los diferentes estímulos de la 
información en el entorno de la tarea. Por ejemplo, un niño más pequeño podría 
poseer dos procedimientos que compiten al enfrentarse con los problemas de 
apariencia-realidad. Es decir, si se le pidiera que dijese qué es realmente el 
objeto o, alternativamente, cómo aparece, el niño podría: 1) utilizar su incipiente 
comprensión de la distinción apariencia-realidad para prestar atención e informar 
correctamente cualquiera que sea la pregunta; o 2) informar simplemente del 
rasgo que sea predominante en su consciencia cuando se le plantea la pregunta, 
es decir, el que les resulte más destacado desde el punto de vista cognitivo en ese 
determinado momento. Para el niño pequeño, estas estrategias competidoras 
podrían tener pesos más o menos iguales, como media, y el que gane una u otra 
en una tarea determinada puede depender de características específicas de los 


estímulos o de otras propiedades de la tarea. A medida que los conocimientos 
sobre la distinción apariencia-realidad aumentan, sin embargo, la estrategia 1) 
sería cada vez más dominante. Probablemente en el desarrollo de las 
conservaciones piagetianas se produzca un cambio similar en la ponderación de 
las reglas (Acredelo, 1982). Por ejemplo, el niño puede tener verdaderamente 
alguna conciencia intelectual de la regla de que el número de elementos de una 
fila sigue siendo el mismo mientras no añadan ni quiten elementos, aunque la 
regla que siga habitualmente sea la de fiarse sólo de la longitud de la fila. Está 
claro que tales cambios evolutivos en las relaciones de dominancia entre las 
reglas o estrategias están estrechamente relacionados con los otros cambios 
descritos anteriormente. Por ejemplo, a medida que la estrategia «correcta», 
apropiada para la tarea, se hace más dominante sobre sus competidoras, se 
accederá a ella y se la utilizará de forma más fiable en cualquier tarea relevante y 
también se apalicará a un número creciente de tareas similares. 


Hay todavía otros cambios en las competencias existentes relacionados con éstos 
y entre sí. Por ejemplo, las competencias pueden llegar a enlazarse con otras 
competencias para formar sistemas más grandes de conocimientos y destrezas 
interrelacionados. Las competencias pueden hacerse también más accesibles a la 
reflexión consciente y la expresión verbal. Este tipo de cambios pueden 
constituir o dar lugar a posteriores desarrollos de estas competencias. Por 
ejemplo, una vez que llegamos a ser capaces de reflexionar y meditar sobre la 
distinción entre apariencia y realidad, podemos llegar a ser capaces de generar 
nuevas ideas sobre la distinción y de identificar ejemplos de ella nuevos y más 
sutiles (Flavell, Flavell y Green, 1983). 


Finalmente, junto con los cambios que acabo de mencionar o como consecuencia 
de ellos, las adquisiciones que eran frágiles e inestables en la segunda o tercera 
infancia pueden llegar a consolidarse y solidificarse en la adolescencia o en la 
edad adulta. Consideremos, por ejemplo, los conceptos piagetianos de 
conservación y propiedad transitiva del peso. Para evaluar estas competencias, el 
experimentador toma dos bolas de plastilina idénticas y las coloca, 
respectivamente, en cada uno de los dos platillos de una balanza. Los dos 
platillos permanecen horizontales, es decir, en equilibrio, y el sujeto admite que 
las dos bolas pesan efectivamente lo mismo. A continuación, se retiran ambas 
bolas de los platillos y se deforma una de ellas de cualquier manera, por ejemplo, 
se la aplasta hasta que tome forma de torta o se alarga en forma de salchicha. El 
sujeto mostrará una conducta de no conservación del peso si niega que ambos 
trozos de plastilina deben seguir pesando necesariamente lo mismo y, por tanto, 


haciendo bajar los dos platillos de la balanza por igual. Por consiguiente, un 
sujeto no conservador del peso es aquel que no comprende que el objeto cambie. 
Un sujeto mostrará una falta de reconocimiento de la propiedad transitiva del 
peso, si habiendo establecido mediante la balanza que el objeto A pesa lo mismo 
que el objeto B y que, a su vez, el objeto B pesa lo mismo que el C, negase que 
A ha de pesar necesariamente lo mismo que C. Lo mismo sucedería si «menos 
que» o «más que» sustituyesen a «lo mismo que» en la frase anterior. De ahí que 
se diga que una persona reconoce la propiedad transitiva del peso si comprende 
que, sean cuales sean los pesos A, By C= B y B =C implican siempre A = C y 
que A > B y B > C implican siempre A > C. 


Hay pruebas de que la creencia de los sujetos tanto en la conservación como en 
la transitividad del peso, adquirida en los primeros años escolares, tiende a 
afianzarse durante la adolescencia y la edad adulta (Miller, 1973; Miller y Lipps, 
1973; Miller, Schwartz y Stewart, 1973). Se recordará (ver capítulo 2, p. 58) que 
se han estudiado las creencias implícitas de los bebés sobre la permanencia del 
objeto mediante situaciones engañosas que aparentemente violan las reglas de la 
permanencia del objeto. Un bebé que cree en la permanencia del objeto deberá 
sorprenderse, y de hecho se sorprende y se queda perplejo, cuando un objeto que 
acaba de ocultarse en un determinado lugar no aparece tras retirar la pantalla que 
lo ocultaba. Miller y sus colaboradores han sometido igualmente las ideas de los 
sujetos mayores sobre la conservación y la transitividad del peso a pruebas muy 
rigurosas, utilizando manipulaciones semejantes a las empleadas para la 
permanencia del objeto. En su caso, el engaño consistía en proveer a la balanza 
de unos electroimanes que falseaban la información sobre el peso en cualquier 
ensayo elegido por el experimentador. ¿Qué dirá un sujeto que anteriormente ha 
mostrado creer tanto en la conservación como en la transitividad del peso cuando 
se le enfrenta, pongamos por caso, con una bola aplastada, o con una serie de 
informaciones sobre la relación entre el peso de tres objetos, según las cuales A 
=B,B=CyA>C? En el caso de la conservación, sólo unos pocos de los 
sujetos de primera enseñanza que habían sido clasificados inicialmente como 
conservadores del peso mantenían esta creencia cuando se encontraban con esos 
datos aparentemente contrarios a su idea. En cambio, los adolescentes se 
mostraban mucho más fieles al concepto de conservación, aunque algunos de 
ellos también sucumbieran ante los resultados engañosos. La transitividad del 
peso resultó ser un concepto más firme. Sólo unos pocos, en vez de la mayoría, 
de los sujetos de primera enseñanza más pequeños entre los utilizados por Miller 
abandonaron su creencia ante los resultados falsos, siendo la proporción 
significativamente menor aun entre los sujetos de enseñanza primera más 


mayores. En estas investigaciones no se evaluaron las ideas de los adolescentes 
sobre la transitividad del peso, pero presumiblemente habrían sido aún más 
firmes. Las conclusiones de Miller et al. (1973) sugieren una consolidación y 
solidificación durante la adolescencia y la edad adulta de las adquisiciones 
establecidas durante los años escolares: 


... pueden producirse cambios evolutivos en la seguridad con la que se sostiene 
un concepto como la conservación del peso, cambios que proseguirían mucho 
después de la edad a la que generalmente se considera que el niño «tiene» el 
concepto (p. 316). 


Resumen 


Si se quiere tratar de entender la naturaleza del desarrollo cognitivo durante la 
tercera infancia y la adolescencia es útil tener alguna idea del actualmente 
popular enfoque del procesamiento de la información para los procesos 
cognitivos. En este enfoque la mente humana se concibe como un sistema 
cognitivo en el que se procesan de diversas formas unidades de información de 
diferente magnitud y complejidad, por ejemplo, se codifican, recodifican, 
recuperan y comparan. Los psicólogos del procesamiento de la información 
intentan construir modelos teóricos detallados y comprobable sobre qué hace 
realmente el sistema, paso a paso, en tiempo real, cuando se enfrenta con una 
tarea O problema cognitivo específico. Algunos tratan también de simular 
secuencias de procesos hipotéticos en un computador para ayudar a evaluar la 
adecuación teórica de sus modelos de procesamiento. Una de sus contribuciones 
más importantes a nuestras ideas sobre el desarrollo cognitivo ha sido el 
demostrar que el sistema cognitivo humano tiene severas limitaciones en su 
habilidad para procesar la información y que la calidad de una actuación 
cognitiva individual es probable que se resienta mucho cuando se exceden esas 
limitaciones, es decir, bajo condiciones de sobrecarga de información. 


El enfoque de evaluación de reglas de Robert Siegler proporciona un buen 
ejemplo actual de cómo se puede investigar el desarrollo cognitivo desde una 
perspectiva de procesamiento de la información. Siegler sostiene que una gran 


parte del desarrollo cognitivo está formado por la adquisición secuencial de 
reglas cada vez más poderosas para la resolución de problemas. Empieza su 
investigación de un área de problemas determinada prediciendo las diferentes 
reglas para la resolución de problemas que utilizarían en ese área los niños de 
diferentes niveles evolutivos. El siguiente paso es suministrar a sujetos de 
diferentes edades una serie de problemas diseñada muy cuidadosamente. La 
pauta de respuestas dadas por cada sujeto para toda la serie de problemas sugiere 
cuál de las reglas hipotéticas de Siegler ha utilizado ese sujeto determinado para 
intentar resolver estos problemas, si es que ha usado alguna. Siegler ha tenido 
bastante éxito en sus esfuerzos para predecir y encontrar secuencias evolutivas 
metódicas y verosímiles para la adquisición de reglas en varias áreas de 
problemas, de forma más notable en su trabajo con un problema de equilibrio de 
balanza que implicaba el concepto de torque. Además, ha mostrado que cuanto 
más adecuadamente prestan atención y almacenan en la memoria la información 
de la tarea relativa a una regla que todavía no han adquirido, más fácilmente 
pueden los sujetos aprender esa regla. Las investigaciones de evaluación de 
reglas de Siegler le han llevado también a otras interesantes conclusiones sobre 
la naturaleza y desarrollo del sistema cognitivo humano. 


Se puede defender, con Piaget, que los sistemas cognitivos de los bebés son de 
hecho fundamental y cualitativamente diferentes de los de los humanos de 
mayor edad. Aunque Piaget creía además que los sistemas cognitivos en la 
segunda infancia, la tercera infancia y la adolescencia y la edad adulta eran 
también cualitativamente diferentes entre sí, hay una duda creciente en este 
campo respecto a que estas diferencias sean, también, tan radicales y en forma 
de estadios. Las personas de más edad pueden parecer diferentes de las más 
jóvenes, cualitativamente, en mayor medida de lo que son en realidad. Una razón 
para ello es que las personas de más edad han acumulado conocimientos mucho 
más organizados, o pericia, en muchos más dominios de conocimiento que las 
más jóvenes, y ahora conocemos diversas formas específicas en las que la 
posesión de pericia en un dominio puede mejorar enormemente la calidad del 
funcionamiento cognitivo de la persona en ese dominio. Dudaríamos en decir 
que las personas de más edad son verdaderamente diferentes, desde el punto de 
vista cualitativo, de las más jóvenes —que constituyen sistemas cognitivos 
diferentes y distintos— si la aparición de diferencias cualitativas se debiera en 
gran parte a disparidades en la pericia en dominios específicos. En primer lugar, 
la persona de más edad podría parecer casi tan inmadura como la más joven 
cuando operara en dominios en los que ella, también, es una absoluta novata. De 
forma más general, tanto la mente del niño como la del adulto pueden variar de 


forma considerable en cuanto a la calidad de su actuación cognitiva según los 
dominios y la ocasión. En el momento actual, por tanto, es difícil identificar 
realmente «metamorfosis cognitivas» que sean cortes claros, similares a estadios 
durante los años de la infancia y la adolescencia. Es mucho más fácil, en cambio, 
defender y apoyar la existencia durante esos años de «tendencias evolutivas» 
muy importantes y sustanciales. En el resto del capítulo se proponen siete de 
esas tendencias. 


1. Capacidad de procesamiento de la información. Se puede hacer una distinción 
entre capacidad de procesamiento de la información estructural y funcional. La 
capacidad estructural se refiere a nuestras capacidades de procesamiento basadas 
en el hardware neurológico. Podría interpretarse como el número de «ranuras» 
de nuestra «caja» de memoria de trabajo o memoria a corto plazo, o como la 
cantidad total de energía atencional que podemos gastar durante cualquier 
espacio breve de tiempo. La capacidad funcional se refiere al procesamiento que 
realmente somos capaces de llevar a cabo en situaciones de tareas específicas, 
utilizando nuestras capacidades estructurales básicas más cualesquiera otros 
recursos de los que podamos disponer, tales como una mayor velocidad de 
procesamiento debida a operaciones bien practicadas o estímulos familiares, 
estrategias de procesamiento de la información internas, y ayudas atencionales o 
mnemotécnicas externas. Existe un acuerdo generalizado respecto a que los 
niños mayores y los adolescentes tienen más capacidades funcionales para el 
procesamiento de la información en la mayoría de las situaciones de las tareas 
que los niños pequeños, y también respecto a que esta mayor capacidad puede 
ser responsable, al menos parcialmente, de que su actuación cognitiva sea, con 
frecuencia, superior. Sin embargo, no sabemos todavía si la capacidad estructural 
del hardware aumenta también con la edad y por tanto contribuye de forma 
significativa a este aumento global en la capacidad funcional que se produce con 
la edad. 


2. Conocimientos en dominios específicos. Como se indicaba anteriormente, los 
niños de más edad han acumulado más conocimientos en más dominios 
diferentes de los que han acumulado los niños más pequeños, y esta mayor 
pericia conduce a una mejor actuación cognitiva en estos dominios. El saber 
exactamente cómo se produce esto es el tema de muchas investigaciones 


recientes. Una cosa que hace la posesión de pericia es permitirnos resolver 
muchos problemas más por procesos de memoria que por procesos de 
razonamiento complejos, es decir, mediante el reconocimiento de pautas de 
problemas familiares y respondiendo a ellos con procedimientos de solución 
sobreaprendidos. Los dominios de conocimientos en los que ganan pericia los 
niños que están desarrollándose incluyen los enseñados en la escuela y muchos 
otros, como los dominios socio-cognitivos. El saber exactamente qué parte del 
desarrollo cognitivo posterior a la primera infancia puede ser explicado a la larga 
por la adquisición de conocimientos en dominios específicos es actualmente uno 
de los «problemas calientes» en este campo. 


3. Operaciones concretas y formales. Aunque actualmente parece que los 
modelos lógico-matemáticos de Piaget para el pensamiento operacional-concreto 
(tercera infancia) y operacional-formal (adolescencia y edad adulta) son 
inadecuados desde el punto de vista teórico, muchas de las tendencias evolutivas 
que él describía parecen muy perspicaces y acertadas. La evolución desde la 
primera a la tercera infancia muestra las siguientes tendencias estrechamente 
relacionadas. En conservación y otras tareas, los niños más pequeños tienden a 
basar sus juicios en apariencias percibidas, los de más edad en inferencias que 
van más allá de las apariencias superficiales hasta la realidad subyacente. Los 
niños más pequeños tienen tendencia a centrar su atención en un único elemento 
de la tarea muy sobresaliente (centración), los de más edad tienden a descentrar 
su atención y distribuirla más equitativamente entre todos los elementos 
importantes de la tarea (descentración). Los niños más pequeños se centran en 
los estados del problema, especialmente en el estado actual, mientras que los de 
más edad toman también nota de las transformaciones que enlazan un estado con 
otro. Finalmente, el pensamiento de los niños más pequeños tiende a ser 
irreversible; el pensamiento de los niños más mayores es más reversible, muestra 
una comprensión de la inversión y de la compensación. El desarrollo desde la 
tercera infancia hasta la adolescencia y la edad adulta muestra también una serie 
de tendencias que están estrechamente relacionadas entre sí. En los problemas de 
razonamiento científico, especialmente, el niño de la escuela elemental empieza 
por lo real y se desplaza a regañadientes, si es que lo hace, hasta lo posible; el 
adolescente puede empezar intentando imaginar todo lo que es posible en la 
situación que tiene presente y luego intentar encontrar cuál de estas posibilidades 
predomina realmente en esta situación. Por tanto, el enfoque del niño es de 
naturaleza más empírico-inductiva, mientras que el del adolescente es más 


hipotético-deductivo. El niño considera las proposiciones de forma individual, 
aisladas una de otra (pensamiento intraproposicional); el adolescente razona, 
además, sobre las relaciones lógicas (por ejemplo, implicación lógica) que 
existen en torno a dos o más proposiciones (pensamiento interproposicional). 


4. Pensamiento cuantitativo. La adquisición del concepto de una unidad de 
medida hace posible a los niños mayores y a los adolescentes realizar medidas 
cuantitativas y exactas. Junto a su mayor conocimiento de las matemáticas, este 
conocimiento les lleva probablemente a enfocar muchas tareas y problemas con 
una predisposición más cuantitativa y orientada a la medida que la que tienen los 
niños más pequeños. Esta tendencia evolutiva hipotética adquiere una 
importancia adicional por el hecho de que la cuantificación y la medida son 
herramientas cognitivas que tienen una amplia aplicación en diferentes dominios 
de conocimientos. 


5. Un sentido del juego. A medida que los niños se desarrollan, pueden aumentar 
de forma gradual sus conocimientos sobre cómo es «el juego de pensar» y sobre 
cómo se debe jugar a él. Esto no implica que siempre lo jueguen bien, incluso 
cuando alcancen la madurez cognitiva; al contrario, abundantes datos de 
investigación sugieren que los procesos cognitivos de los adultos frecuentemente 
son de baja calidad. A diferencia del niño pequeño, sin embargo, las personas de 
más edad tienen alguna idea de qué significa pensar bien frente a hacerlo mal, y 
esta idea parece un logro cognitivo importante por derecho propio. 


6. Metaconocimiento. El metaconocimiento («el conocimiento sobre el 
conocimiento») incluye cualquier conocimiento o actividad cognitiva que tenga 
por objeto, o regule, cualquier aspecto de cualquier empresa cognitiva. Las 
habilidades metacognitivas experimentan un desarrollo considerable durante la 
tercera infancia y la adolescencia. Se puede hacer una distinción entre 
conocimientos metacognitivos y experiencias metacognitivas. Los primeros se 
refieren a los conocimientos procedurales y declarativos acumulados acerca de 
temas cognitivos, y pueden dividirse en tres categorías: persona, tarea y 
estrategia. La categoría de persona incluye los conocimientos y creencias sobre 


las personas como procesadores cognitivos. La categoría de tarea se refiere a los 
conocimientos sobre las implicaciones de procesamiento cognitivo de la 
información y las demandas de la tarea. La categoría de estrategia incluye los 
conocimientos sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas. No obstante su 
altisonante nombre, los conocimientos metacognitivos se suponen similares en 
importancia las otras clases de conocimientos que adquieren los niños. Las 
experiencias metacognitivas son experiencias cognitivas o afectivas que están 
relacionadas con una empresa cognitiva, tales como el sentimiento repentino de 
que uno no entiende algo que acaba de leer. Los conocimientos metacognitivos y 
las experiencias metacognitivas se supone que interactúan entre sí cuando 
influyen en nuestras actividades cognitivas. Hay razones para creer que las 
destrezas metacognitivas desempeñan papeles importantes en la lectura y en 
otras áreas del aprendizaje escolar, y, por tanto, razones para intentar enseñarlas 
directamente a los niños. El decir que el metaconocimiento es una herramienta 
cognitiva con una muy amplia aplicabilidad es aún más cierto que en el caso del 
pensamiento cuantitativo. 


7. Mejorar las competencias existentes. Una parte importante del desarrollo 
cognitivo es el posterior desarrollo de las competencias inmaduras y recién 
adquiridas. Una competencia puede mejorarse en el curso del desarrollo 
haciendo que se utilice y se acuda a ella de forma más fiable en cualquier tarea, 
que sea más generalizada y diferenciada cuando se utiliza a través de las 
distintas tareas, más dominante sobre enfoques competidores e inapropiados, 
más integrada con otras competencias, más accesible a la reflexión consciente y 
la expresión verbal y más consolidada y solidificada. 


Notas al pie 


* N. de los TT, Se refiere, por analogía, a la distinción que hay en informática 
entre el hardware (o soporte físico y electrónico) y el software (o soporte lógico 
o conjunto de programas). 


* N. de los TT. Los grados escolares americanos, a los que se hace referencia de 
modo reiterado en el texto, se corresponden, en edad, con los niveles escolares 
de enseñanza. Así, primer grado equivale al primero de EGB; segundo, a 
segundo, y así sucesivamente hasta octavo grado, que equivaldría al octavo de 
EGB. Noveno grado equivaldría, en edad, a primero de BUP en nuestro sistema 
actual, y así hasta duodécimo grado, que sería equivalente a nuestro COU, 


CAPÍTULO 5 


El conocimiento social 


El conocimiento social toma como objeto a los humanos y a los asuntos 
humanos; se refiere al conocimiento respecto a las personas y sus hechos. Por 
ejemplo, las máquinas, las matemáticas y los juicios morales son todos ellos 
objetos y productos del conocimiento humano, pero sólo estos últimos 
pertenecen al dominio del conocimiento social humano. El conocimiento social 
se ocupa del mundo estrictamente social, no del físico ni del lógico-matemático, 
sin duda alguna, estos tres mundos tengan marcada en su superficie la huella del 
hombre. La investigación científica de este tipo de conocimiento despierta en la 
actualidad el interés de los psicólogos, pero su práctica efectiva ha sido, sin 
duda, de una importancia aún mayor para virtualmente todos los humanos desde 
el nacimiento de nuestra especie. En todas las partes del mundo la gente se ve 
impulsada continuamente por múltiples motivos, que van desde la 
autosupervivencia a la curiosidad ociosa, en su intento de darse sentido a sí 
mismos, a los demás, a las relaciones interpersonales, a las costumbres e 
instituciones sociales y a otros interesantes objetos de conocimiento en el mundo 
social (Wegner y Vallacher, 1977). Y los psicólogos deben de interesarse por la 
naturaleza y el desarrollo de los procesos que son significativos en la vida 
mental cotidiana. 


El desarrollo sociocognitivo ha sido bastante estudiado científicamente, 
especialmente en los últimos años. Entre las buenas fuentes respecto a este tema 
se incluyen Butterworth y Light (1982), Chandler (1977), Collins (1980), 
Damon (1977, 1978), Flavell y Ross (1981b), Glick y Clarke-Steward (1978), 
Higgins, Ruble y Hartup (1983), Keasey (1978b), Lamb y Sherrod (1981), Rest 
(1983), Selman (1980), Serafica (1982) y Shantz (1975, 1983). El libro de Lamb 
y Sherrod (1981) es la mejor fuente sobre desarrollo sociocognitivo durante la 
primera infancia; los capítulos de revisión de Rest (1983) y Shantz (1983) 
proporcionan una excelente visión de las adquisiciones posteriores. 


La naturaleza del conocimiento social 


¿Cuáles son las clases principales de objetos y de hechos a los que se dirige el 
conocimiento social? He aquí una buena lista de ellos: 


Las observaciones e inferencias que hacemos se ocupan, fundamentalmente, de 
las intenciones, las actitudes, las emociones, las ideas, las habilidades, los 
propósitos, los rasgos, los pensamientos, las percepciones y los recuerdos, 
hechos que están dentro de la persona y que son estrictamente psicológicos. 
Igualmente, atendemos a ciertas cualidades psicológicas de las relaciones entre 
personas, tales como la amistad, el amor, el poder y la influencia. Atribuimos a 
las personas rasgos de conciencia y autodeterminación, así como la capacidad 
para representarse su entorno, que a su vez median en sus acciones (Tagiuri, 
1969, p. 396). 


Yo añadiría lo siguiente: que las personas en cuestión incluyen tanto al yo como 
a los otros; que reflexionamos sobre grupos sociales y gente en general, además 
de sobre seres humanos en concreto (por ejemplo, reflexionamos sobre la 
naturaleza humana y reflexionamos sobre los gobiernos u otras estructuras 
sociales, con sus papeles, reglas e instituciones correspondientes); que 
meditamos sobre lo que deben hacer las personas y los grupos (por razones 
morales, legales o convencionales) y sobre por qué deben hacerlo, además de 
sobre lo que efectivamente hacen; y que existen, sin duda, otras clases 
interesantes de fenómenos sociocognitivos que los psicólogos aún no han 
identificado para su estudio. Los posibles objetos del conocimiento social 
humano son muy numerosos y diversos y la representación que tiene 
actualmente la psicología de ellos es casi con toda seguridad insuficiente, tanto 
en su riqueza como en su amplitud. 


Al menos parte de lo que constituye el conocimiento social se recoge en forma 
de esquema en la figura 5.1. S representa al yo y O a otras personas o grupos de 
personas. Las flechas discontinuas representan actos y productos del 
conocimiento social. Incluyen principalmente las inferencias, las creencias y las 
concepciones de una persona sobre los procesos o atributos psicológicos internos 


de los seres humanos y por ello se representan en la figura 5.1 de tal forma que 
penetran en el interior de sus objetivos. Las flechas continuas representan actos 
sociales externos en vez de actos mentales internos y, por consiguiente, no 
pueden «penetrar» en sus objetos en ese mismo sentido. Por ejemplo, puedo 
lograr inferir lo que está pensando una persona que está ante mí si dispongo de 
indicios suficientes (conocimiento social), pero afectivamente sólo puedo 
conocer de primera mano los resultados de esos pensamientos (acto social). La 
parte superior de la figura 5.1 indica que el yo puede tener todas las formas de 
conocimiento tanto sobre sí mismo como sobre otra persona o grupo de 
personas. La parte inferior indica que el conocimiento social puede acompañar 
también a diversas relaciones e interacciones entre las personas O grupos 
(Damon, 1977; Selman y Byrne, 1974). Indica, además, que el propio yo puede 
ser una de las personas interactuantes que el yo se está representando 
mentalmente, y que las interacciones representadas pueden, asimismo, incluir 
tanto conocimientos sociales internos (Flavell, 1981b) como actos sociales 
externos. Así, yo puedo pensar sólo en mí, sólo en usted y también en los actos y 
los conocimientos sociales que cada uno de nosotros podemos efectuar con 
respecto al otro. 


Miera 31. Una represiación del conocimiento social 


Otra forma de caracterizar este dominio es indicar algunas condiciones previas 
muy generales necesarias para una ejecución satisfactoria de cualquier acción 
específica de pensamiento social (Flavell, 1974; Flavell, Botkin, Fry, Wright y 
Jarvis, 1968/1975). Hay como mínimo tres condiciones previas de este tipo: 
Existencia, Necesidad e Inferencia. 


La Existencia hace referencia a los conocimientos básicos de la persona sobre la 
existencia, como una de las posibilidades de la vida, de un determinado hecho o 
fenómeno del mundo social. Para pensar en algún aspecto del mundo social, 
antes es necesario, evidentemente, saber simplemente que dicho aspecto existe 
como objeto posible del conocimiento social. Si un niño pequeño no sabe 
todavía que la gente también tiene actividades psicológicas, tales como 
percepciones, pensamientos y motivos, pongamos por caso, sin duda alguna, no 
podrá tratar de inferir su presencia y sus características específicas en personas O 
situaciones concretas. La cosa es bastante simple: difícilmente puede existir 
ningún pensamiento sobre unos fenómenos sociocognitivos si la mera existencia 
de dichos fenómenos no está todavía representada en la mente de quien ha de 
pensar en ellos. 


La Necesidad hace referencia a la disposición o la necesidad sentida de intentar 
una acción de conocimiento social. Una persona puede saber a la perfección que 
tanto él como otras personas tienen experiencias denominadas sentimientos 
(Existencia) y aún así puede que no intente descubrirlos cuando se presenta la 
situación propicia (Necesidad). Puede no ocurrírsele, puede no desearlo o puede 
sencillamente no ver ninguna razón para hacer semejante esfuerzo. 


La Inferencia consiste en la destreza O habilidad para realizar con éxito una 
determinada forma de conocimiento social. No es necesario que el pensamiento 
implique «inferencia» estrictamente definida, cualquier proceso sociocognitivo 
cumple los requisitos (Flavell, 1974). Yo puedo conocer la existencia del tipo de 
pensamiento o sentimiento que usted está teniendo en este momento (Existencia) 
y puedo desear fervientemente saber lo que usted está experimentando ahora 
(Necesidad), pero puede sencillamente que no tenga la habilidad suficiente para 
identificarlo a partir de los datos de que dispongo (Inferencia). Tal vez sea capaz 
de inferir que está sintiendo algo desagradable y saber eso, requiere, por 
supuesto, una cierta capacidad de inferencia. Pero la falta de datos suficientes, 
mi desconocimiento general sobre los lectores, o ambas cosas, pueden 


impedirme alcanzar una comprensión más precisa y detallada del tipo exacto de 
sentimiento desagradable que usted está experimentando. 


La distinción entre Existencia e Inferencia resulta especialmente clara en el área 
del conocimiento de las percepciones visuales. Yo estoy sentado a un lado de un 
grupo de objetos complejos colocados aleatoriamente (por ejemplo, cuatro vasos 
de diferentes formas y colores, conteniendo cada uno de ellos diversas flores 
distintas) y usted está sentado al otro lado. Lo que tengo que hacer es elegir, 
entre un gran número de fotografías distintas de los vasos tomadas desde 
posiciones distintas, aquella fotografía que muestra exactamente los vasos tal 
como usted los está viendo, su perspectiva de los vasos. No se me permite 
levantarme y dar la vuelta a la mesa; debo imaginarme lo que usted está viendo 
desde su posición. El problema de calcular (Inferencia) la perspectiva visual de 
otra persona en situaciones como ésta puede ir de lo trivialmente fácil a lo 
prácticamente imposible, dependiendo de la complejidad del conjunto de objetos 
presentados, de la serie de fotografías usadas, etc. De todas formas, aún en el 
más difícil de los casos, sé perfectamente que usted tiene alguna experiencia 
visual de ese grupo de vasos, del mismo modo que la tengo yo (Existencia). Sé 
también algunas otras cosas que necesitan poco o ningún cálculo inmediato, y 
que, por tanto, parecen más bien rasgos de Existencia que de Inferencia. Por 
ejemplo, sé desde el primer momento que usted tiene una y sólo una visión de 
los vasos y que, sea cual sea esa visión, es diferente de la mía; por tanto, sólo 
una de las fotografías de la serie puede ser correcta y cualquier fotografía que 
recoja mi propia visión debe ser automáticamente excluida (Flavell, Omanson y 
Latham, 1978; Salatas y Flavell, 1976). 


Este tipo de caracterización de la naturaleza general del conocimiento social nos 
indica implícitamente en qué consiste su desarrollo (qué tipo de desarrollo es el 
desarrollo sociocognitivo). Es el desarrollo de la conciencia y el conocimiento 
general (Existencia) de la enorme variedad de posibles objetos de conocimiento 
social, que recogíamos en la primera parte de este apartado. Es también el 
desarrollo de la conciencia (Necesidad) de cuándo y por qué podemos o 
debemos intentar descifrar esos objetos. Finalmente, es el desarrollo de una 
amplia gama de destrezas cognitivas (Inferencia) —hasta el momento en gran 
medida desconocidas— con las que descifrar esos objetos. 


Semejenzas y diferencias entre conocimiento social y no social 


¿En qué aspectos son similares el conocimiento social y el no social? ¿Cómo 
podrían diferenciarse y por qué? ¿Qué posibles semejanzas y diferencias hay en 
sus trayectorias evolutivas? Recientemente una serie de psicólogos se han 
enfrentado con estas importantes cuestiones y la siguiente exposición tiene una 
gran deuda con sus ideas (por ejemplo, Broughton, 1978; Butterworth, 1982; 
Damon, 1981; Flavell y Ross, 1981a; Gelman y Spelke, 1981; Glick, 1978; 
Higgins, 1981; Hoffman, 1981; Ross, 1981; Schneider, Hastorf y Ellsworth, 
1979; Shantz, 1983; Shweder, 1980). 


Semejanzas 


Una pequeña reflexión debe convencer al lector de que tiene que haber muchas 
semejanzas entre el conocimiento social y el no social. En primer lugar, la mente 
que piensa sobre el mundo social es exactamente la misma mente que piensa 
sobre el mundo no social. Todas las herramientas mentales básicas descritas en 
los capítulos previos (estructuras de conocimiento, habilidades simbólicas, 
capacidades de procesamiento de la información, etc.) pueden utilizarse para 
categorizar, recordar, razonar y manipular de cualquier otra forma los datos 
sociales lo mismo que los no sociales. Gracias a estas herramientas, tanto el 
mundo social como el no social llegan a experimentarse como «estructurados, 
estables y significativos» (Schneider et al., 1979, p. 10). Lo mismo que en el 
conocimiento no social, una parte de nuestro conocimiento social implica un 
razonamiento complejo (por ejemplo, adopción de perspectivas elaborada) y otra 
parte implica sólo reconocer pautas estimulares familiares y dejar fluir 
automáticamente respuestas sobreaprendidas para estas pautas. 


Además, los estímulos sociales y no sociales son similares en ciertos aspectos 
fundamentales. Las cosas son objetos físicos en el espacio y las personas 
también. Las cosas participan en los sucesos que tienen lugar a lo largo del 
tiempo y las personas también. Las cosas se relacionan e interactúan entre sí de 
diversas formas y las personas también. Los conceptos no sociales pueden ser 
concretos («pelota») o abstractos («entropía») y los conceptos sociales también 
(«chica», «amistad»). En algunos casos podemos incluso tener problemas para 


decidir si el objeto de nuestro conocimiento es «social» o «no social»; entre los 
posibles ejemplos están una tía abuela comatosa y moribunda, un perro mascota 
y un ordenador que nos gana al ajedrez. No es sorprendente, por tanto, que 
muchas de las tendencias del desarrollo del conocimiento no social descritas en 
los capítulos anteriores se puedan ver también en el área del desarrollo 
sociocognitivo. Los siguientes son algunos ejemplos. 


De lo superficial a lo profundo. Hemos visto (pp. 130-132) que el conocimiento 
de los objetos no sociales empieza por las apariencias superficiales y sólo 
después consigue traspasar la superficie para construir una realidad subyacente 
inferida. También el desarrollo sociocognitivo va de lo superficial a lo profundo. 
En un principio, los niños sólo descifran atributos más externos, más 
inmediatamente perceptibles, de sí mismos, de los demás, de las interacciones 
sociales y de otros objetos del conocimiento social. Prestan atención a la 
apariencia de la gente y a su conducta visible, pero inicialmente no hacen uso 
de esos datos y de otros semejantes con el fin de realizar inferencias sobre los 
procesos, los significados y las causas psicosociales que subyacen a aquélla. 
Las flechas discontinuas de la figura 5.1 se detienen, en un primer momento, en 
los límites de esos círculos y elipses y sólo posteriormente van penetrando 
progresivamente en su interior. 


Centraciones espaciales y temporales. El conocimiento social de los niños 
pequeños muestra, asimismo, centraciones espaciales y temporales (pp. 131- 
133). Suelen atender únicamente a los rasgos más evidentes y sobresalientes de 
los objetos y situaciones sociales, descuidando otros rasgos más sutiles, pero 
posiblemente más importantes (centración espacial). Por ejemplo, el niño 
pequeño puede apreciar en otra persona los signos más sobresalientes, más 
evidentes, de alegría, pero necesitará un desarrollo adicional del conocimiento 
social para apreciar los pequeños, casi imperceptibles, signos que indican que 
la alegría de esa persona es falsa y forzada. Ver más allá de las apariencias 
sociales no es una de las virtudes que definan al niño pequeño, como tampoco lo 
es ver más allá de las apariencias de no conservación en las tareas piagetianas. 
Lo mismo puede decirse de la centración temporal. Seguramente el niño 
pequeño se limitará exclusivamente a la situación social actualmente presente. 
Sólo posteriormente comenzará a inferir de un modo espontáneo sus 


antecedentes pasados y sus consecuencias futuras más probables, por ejemplo, 
qué experiencias sociales, motivos e intenciones anteriores llevan a la gente a 
actuar como lo está haciendo en el momento presente, y cuáles serán 
probablemente los pasos siguientes en ese episodio. El niño sólo poco a poco va 
aprendiendo a integrar por encima del tiempo y de los hechos, y eso es cierto 
tanto en el dominio social como en el no social. 


Formación de invariantes. Se ha mencionado ya otro paralelismo (pp. 59-60), a 
saber, que en ambos mundos hay mucha formación de invariantes. Los niños 
llegan progresivamente a pensar en sí mismos y en los otros como seres 
humanos estables que conservan, por encima del tiempo y de las circunstancias, 
su entidad de personas, su personalidad, sus papeles e identidades sociales y 
sexuales y muchos otros atributos. Los cambios que día a día se producen en el 
humor y en la conducta llegan a considerarse como variaciones sobre un mismo 
tema, en lugar de como una sucesión de melodías no relacionadas entre sí. 
Evidentemente, la construcción cognitiva de esos invariantes sociales puede 
considerarse como un tipo especial de descentración temporal, que identifica 
importantes continuidades personales que sobreviven al tiempo. 


Pensamiento cuantitativo. Se ha dicho (pp. 141-143) que el niño adquiere un 
enfoque cuantitativo con respecto a los fenómenos físicos, que conlleva una 
concepción de cómo pueden medirse las cosas de una forma precisa. Del mismo 
modo, en el terreno social, el niño desarrolla una concepción cuasi métrica de 
los premios y los castigos. Poco a poco llega a creer que los premios y los 
castigos deberían repartirse de un modo estrictamente proporcional a los 
méritos de quien ha de recibirlos, por más que éstos hayan de ser descubiertos 
(los criterios se vuelven más sofisticados con la edad). Esta concepción incluye 
ideas sobre la distribución o el intercambio de bienes «justo» e «injusto» 
(porciones «justas» y negocios «justos»), castigos «justos» e «injustos», etc., y 
todas estas ideas poseen una apariencia semicuantitativa. 


Metaconocimiento. Recordemos (p. 145) que el metaconocimiento se definió 
como el conocimiento o la actividad cognitiva que tiene como objeto, o regula, 


cualquier aspecto de cualquier empresa cognitiva. Puesto que las empresas 
cognitivas son llevadas a cabo por las personas, yo o los demás, el 
metaconocimiento sobre ellas representa claramente un tipo de conocimiento 
social (Flavell, 1981b). Fundamentalmente, durante la adolescencia la gente 
suele desarrollar una conciencia muy intensa tanto de sus propias empresas 
cognitivas como de las de los demás. Estas empresas se convierten poco a poco 
en «objetos para la reflexión» (p. 51), cosas en que pensar y no únicamente 
cosas que hacer. De esta forma, la persona se vuelve cada vez más introspectiva, 
más proclive a escrutar sus propios pensamientos y sus propios sentimientos. 
También dedica más tiempo a interrogarse sobre los pensamientos, sentimientos 
y valores de otras personas significativas para él. Especialmente, puede 
preguntarse por lo que esas personas piensan de la apariencia y la conducta 
externa de él (autoconciencia) y también por lo que ellos pueden saber o 
suponer de su mundo interior. 


Pensamiento hipotético y abstracto. Del mismo modo, el carácter abstracto e 
hipotético que tiene a veces el pensamiento maduro se manifiesta también 
cuando sus objetos de conocimiento son sociales. La persona se vuelve capaz de 
pensar en grupos, en instituciones y en gente en general (conceptos como 
«naturaleza humana», etc.), además de en personas concretas. Al mismo tiempo, 
las personas concretas, tanto el yo como los otros, se ven dotadas de rasgos y 
disposiciones más generales y estables, así como de procesos más específicos y 
transitorios. Asimismo, el sujeto maduro puede pensar en todo tipo de ideas e 
ideales abstractos en terrenos como la moral, la religión o la política. 
Finalmente, las hipótesis que elabora ante una tarea piagetiana tienen su 
correlato en el dominio del conocimiento social, en forma de especulaciones 
sobre su futuro personal. Elkind (1967) ha escrito perspicazmente sobre éstas y 
otras expresiones sociocognitivas del pensamiento operacional formal. 


Deficiencias cognitivas. Hemos visto (pp. 143-145) que incluso las personas 
intelectualmente preparadas son vulnerables a todo tipo de errores y falacias 
cuando razonan sobre fenómenos impersonales. Lo mismo sucede en el 
razonamiento social. Los psicólogos sociales y los teóricos de la personalidad 
(por ejemplo, Mischel y Peake, 1982; Nisbett y Ross, 1980; Ross, 1981; 
Schneider et al., 1979) han mostrado que nuestras inferencias sobre nosotros 


mismos y sobre los demás, aunque no sean completamente inadecuadas, están 
sujetas a diversos sesgos y distorsiones. Por ejemplo, tanto los psicólogos como 
las personas de la calle tendemos a sobreestimar el grado en el que la conducta 
de una persona es consistente a lo largo de las situaciones, es decir, el grado en 
que su conducta está regida por rasgos y disposiciones internas estables y 
generales en detrimento de las circunstancias variables externas (Mischel y 
Peake, 1982). Esto es especialmente cierto cuando intentamos explicar la 
conducta de otra persona en lugar de la nuestra (Mischel, 1973, p. 264; 
Schneider et al., 1979, capítulo 5): los demás tropiezan porque son torpes (un 
rasgo estable) mientras que yo tropiezo porque está oscuro (una circunstancia 
variable). 


Pero la enfermedad que complica especialmente el conocimiento social es lo que 
Piaget denomina egocentrismo. El egocentrismo piagetiano podría definirse a 
grandes rasgos, como una incapacidad para diferenciar o distinguir claramente 
entre el propio punto de vista y el de los demás. Por ejemplo, la evaluación que 
yo hago de las opiniones o de los sentimientos de otra persona será egocéntrica 
en la medida en que atribuya inconsciente y erróneamente mis propias opiniones 
y sentimientos a esa persona. Suele aceptarse que el egocentrismo piagetiano 
predomina, fundamentalmente, en el conocimiento social del niño preescolar y 
que declina posteriormente, al igual que declina los errores lógicos en el 
conocimiento no social. Aunque hay algo de cierto en esta suposición, no 
representa toda la verdad con respecto al egocentrismo, como Piaget y sus 
seguidores saben sobradamente (por ejemplo, Elkind, 1967). 


Lo que sigue no son sino las ideas de un psicólogo sobre el egocentrismo y, por 
tanto, no deberían aceptarse sin un cierto recelo crítico. A diferencia, por 
ejemplo, de la no conservación del número, creo que estamos «en peligro» (casi 
en un sentido médico) de pensar de un modo egocéntrico durante toda nuestra 
vida, igual que estamos en peligro de cometer ciertos errores lógicos. La razón 
reside en nuestra propia constitución psicológica con respecto a la tarea que 
debemos abordar. Experimentamos nuestro propio punto de vista de una manera 
más o menos directa, mientras que para acceder a otra persona debemos hacerlo 
siempre de maneras más indirectas. Nuestros propios puntos de vista son 
cognitivamente más «accesibles» para nosotros que los de otra persona (Tversky 
y Kahneman, 1973). Además, generalmente, cuando estamos intentando inferir 
el punto de vista de otra persona somos incapaces de abandonar por completo 
nuestra propia perspectiva, que produce señales claras, mucho más intensas para 
nosotros que las producidas por otras perspectivas y, normalmente, seguimos 


oyéndolas mientras intentamos descifrar las de los demás. Representarse 
adecuadamente el punto de vista de los demás por encima de ese ruido requerirá 
un considerable esfuerzo y destreza y, por ello, siempre está presente la 
posibilidad de una distorsión egocéntrica. Por ejemplo, el hecho de que usted 
conozca al dedillo el cálculo diferencial constituye un obstáculo para que usted 
recuerde continuamente mi ignorancia al respecto mientras me lo está 
explicando, puede darse cuenta momentáneamente de lo difícil que debe 
resultarme, pero esa consciencia se diluye rápidamente una vez que vuelve a 
sumergirse en la explicación. De forma interesante, el «otro» puede ser uno 
mismo en otro tiempo y condición, en lugar de una persona diferente (Flavell, 
1981b, p. 275). Por ejemplo, puede resultar difícil imaginarse a uno mismo bien 
y feliz la semana que viene si hoy uno se siente terriblemente enfermo o 
desgraciado. El tomar la perspectiva de uno mismo, cuando esa perspectiva es 
diferente de la actual, puede ser a veces tan difícil como tomar la perspectiva de 
otra persona. Por consiguiente, no podemos «curarnos» a nosotros mismos de la 
susceptibilidad al egocentrismo, igual que no podemos curarnos, pongamos por 
caso, de la dificultad para comprender dos mensajes presentados de modo 
simultáneo. Ambos casos representan una limitación en el procesamiento de 
información por parte de los seres humanos con respecto a cierta clase de tarea 
cognitiva. 


Un sentido del juego. Con todo, el sujeto maduro, a diferencia del niño pequeño, 
sabe que los demás tienen, de hecho, perspectivas cognitivas que difieren de la 
suya, que su propia perspectiva puede interferir su representación de las 
perspectivas de los demás, además de otras verdades, vinculadas al requisito de 
Existencia, sobre el conocimiento social. Aquí reside un último paralelismo con 
el conocimiento no social. Los adultos de todo el mundo han desarrollado 
seguramente una especie de «sentido del juego» de conocer a la gente, igual que 
han hecho en el caso de los juegos de pensamiento impersonal (pp. 143-145). Al 
igual que sucedía con éstos, la disposición y la habilidad para jugar a estos 
juegos están sujetas, sin duda, a enormes diferencias individuales y culturales. 
Pero, una vez más, hasta los jugadores menos capaces y motivados tienen, sin 
embargo, una cierta noción de en qué consiste el juego, y esa noción es el 
producto del desarrollo. 


Diferencias 


Las personas son diferentes de la mayoría de los otros objetos en diversos 
aspectos. Además, nuestras relaciones con las personas difieren en aspectos 
clave de nuestras relaciones con la mayoría de los otros objetos. Estas dos series 
de diferencias juntas conducen a algunas diferencias en el contenido y proceso 
del conocimiento social comparado con el no social. Nuestro conocimiento 
social adquiere ciertas cualidades distintas y características por el hecho de que 
los objetos de este conocimiento y nuestra relación con ellos son un tanto 
distintos. Como lo expresaba Shweder, «Lo que piensa uno sobre algo tiene 
alguna influencia sobre como piensa» (1980, p. 270). 


¿En qué se diferencian las personas de la mayor parte de los objetos no sociales? 
Son criaturas sensibles que pueden actuar de forma espontánea y deliberada. 
Pueden percibir, representar, conocer, creer, pensar, tener propósitos, intentar, 
desear, emocionarse y aprender. Son agentes causales que pueden generar libre e 
intencionadamente dentro de unos límites, sus propias acciones físicas y 
mentales y además se les puede hacer responsables de estas acciones. Su 
comportamiento es con frecuencia difícil de predecir porque responde tanto a sus 
sucesos externos como internos, y también a sus propias representaciones e 
interpretaciones de estímulos externos en vez de a los propios «estímulos 
brutos». Pueden revelar u ocultar deliberadamente información crucial respecto a 
ellos mismos, y esto último les hace aún más impredecibles. 


Nuestras relaciones con las personas son típicamente muy diferentes de nuestras 
relaciones con otros objetos. Está en primer lugar la relación estática de 
semejanza. Somos muy parecidos a los objetos de nuestro conocimiento social 
(es más, somos esos objetos en el caso del conocimiento social sobre el yo). Esta 
semejanza hace posible el uso de procesos cognitivos que son 
característicamente sociocognitivos. Están también las relaciones dinámicas que 
incluyen todas las formas especiales en que nosotros respondemos a los objetos 
sociales y ellos a nosotros. Nuestras interacciones con otras personas a menudo 
son asuntos estrechamente coordinados, mutuos y recíprocos, interacciones 
bastante diferentes de las que tenemos con los objetos no sociales. Nuestros 
pensamientos y comportamientos respecto a otra persona tienden a estar guiados 
en gran parte por nuestras representaciones cognitivas de los papeles, las 
relaciones y comportamientos sociales en juego entre nosotros. Nuestros 


pensamientos y comportamientos pueden estar guiados también por nuestras 
representaciones de los pensamientos e intenciones de la otra persona respecto a 
nosotros, incluyendo también las posibles representaciones de la otra persona 
respecto a estas representaciones nuestras (por ejemplo, «Pienso que ella sabe 
que me gustan sus ideas»). Por tanto, los conocimientos sociales de dos personas 
pueden solaparse e incluirse mutuamente de forma cambiante y compleja en el 
curso de una intereacción social mutua (ver la figura 5.1). 


A diferencia de todos los otros componentes del mundo, las otras personas tienen 
la capacidad de establecer mutuamente relaciones intencionadas con el sujeto. 
Tales relaciones están compuestas de una serie de interacciones en el curso de las 
cuales el sujeto comparte perspectivas y coordina acciones y reacciones con el 
otro. Es este carácter mutuo de la conducta y la comunicación lo que distingue 
los sucesos sociales de los puramente físicos y lo que engendra (y requiere) un 
tipo de comprensión especial. El estudio evolutivo del conocimiento social es, en 
parte, un estudio de esta comprensión a medida que aumenta y cambia en el niño 
(Damon, 1981, p. 159). 


Como indicábamos, las diferencias en el tipo de objeto cognitivo y en las 
relaciones entre el yo y el objeto dan lugar a algunas diferencias en el contenido 
y el proceso del conocimiento social en contraste con el no social. Las 
diferencias en el contenido son obvias y necesitan pocos comentarios. Entre los 
ejemplos de contenido característicamente sociocognitivo se incluyen nuestras 
representaciones mentales de: 1) los pensamientos y actitudes de otras personas 
respecto a nosotros y a nuestra conducta; 2) las obligaciones y responsabilidades 
moral o socioconvencionales, tanto suyas como nuestras. Obviamente, cuando 
intentamos resolver un problema, digamos de mecánica, nuestros contenidos 
mentales no incluyen inferencias sobre las actitudes y responsabilidades morales 
de las diversas masas y fuerzas implicadas. 


Los estudiosos del conocimiento social no han determinado todavía, de forma 
muy precisa, posibles ejemplos de procesos que sean única O al menos 
predominantemente sociocognitivos (Dweck, 1981). En general, sin embargo, se 
puede decir que utilizamos la información sobre nosotros mismos y sobre 
nuestras propias reacciones más a menudo y de una forma diferente cuando nos 


ocupamos del conocimiento social que cuando nos ocupamos del conocimiento 
no social (véase Hoffman, 1981). Por ejemplo, podemos, deliberadamente o no 
(es decir, egocéntricamente), asumir que la otra persona pensará, sentirá y 
actuará en su situación actual como nosotros lo haríamos si estuviésemos en esa 
misma situación. Por ejemplo, si nosotros nos sentiríamos enfadados en esa 
situación, podríamos asumir que el otro lo estaría también. Además, como las 
personas normalmente responden a la misma situación en formas idénticas, tal 
suposición será a menudo correcta. De forma alternativa, si sabemos o creemos 
que la otra persona es muy diferente de nosotros en ciertos aspectos, podríamos 
suponer por esa razón que responderá de forma diferente a como nosotros lo 
haríamos, y podemos de nuevo estar en lo cierto. Por supuesto, ambas 
suposiciones podrían resultar incorrectas, no obstante, pero esto no viene al caso. 
El caso es que en ambos ejemplos los procesos sociocognitivos empleados 
hacían un gran y especial uso del yo como punto de referencia y base para el 
juicio. 


Otro posible proceso sociocognitivo, derivado también de las semejanzas entre 
nosotros mismos y los objetos de nuestro conocimiento, es la empatía. La 
empatía incluye el proceso o procesos por los que la activación afectiva en otra 
persona puede automática e involuntariamente lograr la activación afectiva en 
nosotros mismos (Hoffman, 1981). Al proponer la empatía como un proceso 
sociocognitivo, Hoffman (1981) especula que nuestras «respuestas viscerales y 
somáticas unidas proporcionan indicios sobre el hecho de que otra persona está 
afectivamente activada y también proporcionan algunos indicios más o menos 
exactos sobre el afecto concreto que el otro está experimentando» (p. 70). No 
parece probable que los mecanismos de tipo empático tengan mucha utilidad en 
nuestros procesos cognitivos de contenido no social. Incluso cuando no están 
implicados procesos empáticos, es posible que el afecto juegue un papel más 
importante y variado en el conocimiento social que en el no social. De forma 
más general, no sería sorprendente si resultara que nuestra especie ha 
desarrollado al menos algunas herramientas cognitivas características 
«específicas de dominio» para obtener información sobre los objetos sociales, tal 
como probablemente las ha desarrollado para adquirir el lenguaje natural 
(capítulo 8). 


Sin embargo, sería imprudente sobreestimar aquí el papel de procesos especiales 
y específicos de dominios. La mayoría de los procesos y operaciones básicas 
utilizadas en el conocimiento social probablemente también se utilizan en el 
conocimiento no social. Aunque lo que uno piensa sobre algo probablemente 


influye sobre cómo piensa (Shweder, 1980, p. 270), debemos recordar también 
que es la misma mente humana la que piensa. De todas formas, sus objetos y 
contenidos característicos junto con cualesquiera procesos especiales que pueda 
poseer se combinan para hacer que el conocimiento social parezca lo bastante 
diferente, bastante diferente, ciertamente, como para justificar el dedicarle su 
propio capítulo en este libro. 


Desarrollo sociocognitivo durante la primera infancia 


Actualmente hay considerables pruebas de investigación (Lamb y Sherrod, 
1981) de que la primera infancia es un rico período formativo tanto para el 
conocimiento social como para el no social: 


Durante el primer año de vida, el bebé da pasos fundamentales en la adquisición 
de conocimientos sobre el mundo social. Un reflejo de ellos son conductas como 
el miedo a los extraños, la formación de apegos específicos y el comienzo de 
destrezas comunicativas. Un punto central en estos desarrollos son los conceptos 
de persona y de individuos específicos que empiezan a surgir en el bebé. Durante 
el primer año, el bebé diferencia a las personas de otras clases de experiencias, 
adquiriendo un conocimiento sobre sus propiedades comunes. Además, el bebé 
aprende las características de personas específicas tales como la madre y el 
padre, y llega a verlos a ellos y a otros como miembros individuales de la clase 
de las personas. Estos logros cognitivos son requisitos previos para los 
principales hitos del desarrollo social... (Olson, 1981, p. 37). 


El desarrollo sociocognitivo del bebé como un proceso de diferenciación 


Como sugiere el resumen de Olson, parte del desarrollo sociocognitivo del bebé 
se puede caracterizar como un proceso de diferenciación, diferenciación del yo 
respecto a lo que no soy yo, de los objetos humanos respecto a los no humanos, 


y de un objeto humano respecto a otro. En el caso del yo, una de las tareas más 
importantes a las que se enfrenta el niño en este área es la evolución progresiva 
de un sentido del yo, como una entidad distinta y separada, claramente 
diferenciada del resto de las demás entidades, humanas y no humanas, que 
pueblan su mundo cotidiano. Debe adquirir una cierta concepción de sí mismo 
tanto en calidad de objeto físico como en calidad de persona entre personas. Este 
proceso de articulación y definición del yo, y fundamentalmente del yo como 
persona o sujeto psicológico, no ha avanzado mucho al final del estadio 
sensoriomotor. Sin embargo, ha dado ya unos primeros pasos muy definidos 
(Bretherton et al., 1981; Lewis, 1981; Lewis y Brooks-Gunmn, 1979). 


Los bebés inician también la adquisición de conocimientos sobre otras personas. 
Los objetos humanos se van distinguiendo gradualmente de los no humanos en 
aspectos como los siguientes (Gelman y Spelke, 1981; Lamb y Sherrod, 1981). 
Hay datos de investigación de que bebés de tan sólo dos meses de edad pueden 
sentirse molestos si una persona les mira de forma impasible, sin moverse ni 
hablar. Esta perturbación refleja, probablemente, la expectativa aprendida de que 
las personas, a diferencia de la mayor parte de los demás objetos, interactuarán y 
se comunicarán espontáneamente con ellos. Los bebés aprenden gradualmente 
que los seres humanos son objetos muy especiales con los que pueden 
interactuar de formas muy especiales. Tiene particular importancia el que 
aprendan que su propia conducta y la de las otras personas suelen ser 
predeciblemente contingentes entre sí. Tú —el bebé-— actúas y la otra persona 
reacciona de forma apropiada. Si tu acción es una petición, la otra persona 
funcionará como un medio para alcanzar tu meta sin que tú tengas un contacto 
físico con ella, es decir, se comportará como un agente activo y comunicable al 
servicio de tus necesidades y deseos en vez de como una herramienta O 
instrumento pasivo y no comunicable que tú debes manipular físicamente. De 
forma recíproca, la otra persona actúa y tú reaccionas de forma apropiada. Con 
el tiempo, aprenderás cómo controlar una secuencia alternativa de acciones 
recíprocas con la otra persona: tú tomas tu turno en un juego social simple como 
peek-a-boo* o en una «conversación» al estilo de los bebés, de expresiones 
prelingúísticas, luego esperas que el otro tome su turno, luego te toca a ti otra 
vez, y así sucesivamente. 


Los bebés se vuelven también gradualmente más sensibles a las expresiones 
faciales y los gestos de emoción de otras personas y con el tiempo incluso 
aprenden a utilizar estas expresiones como guías para acciones prudentes. Por 
ejemplo, recientemente se ha mostrado que cuando se presenta a un niño de doce 


o dieciocho meses un juguete nuevo y de alguna forma amenazante en compañía 
de su madre, probablemente consultará su expresión facial antes de hacer su 
siguiente movimiento. Si la expresión de ella es feliz, se aproximará al juguete; 
en cambio si es de temor se aproximará a ella (Klinnert, Campos, Sorce, Emde y 
Svejda, 1983). Imagine, si puede, a un niño «consultando» de esta forma la 
apariencia de un objeto no social. Finalmente, hay algunas pruebas de que los 
niños de dos años o incluso menos pueden poseer una comprensión al menos 
rudimentaria y débil del hecho de que las personas tienen procesos y estados 
psicológicos internos, por ejemplo que las personas tienen sentimientos y pueden 
ver cosas (Bretherton et al., 1981; Flavell, 1974; Lempers, Flavell y Flavell, 
1977). 


Por consiguiente, al final del período sensoriomotor se alcanza definitivamente 
una cierta comprensión de la distinción entre personas y cosas. Huelga decir que 
faltan aún muchos años para que un niño de esta edad alcance unos 
conocimientos más detallados y penetrantes de las características psicológicas de 
las personas (por ejemplo, que la gente actúa por motivos personales, que 
pueden pensar algo distinto de lo que dicen, etc.). 


Además de distinguir las personas de las cosas, el bebé llega a distinguir una 
persona de otra. Algunas personas, como su madre y su padre, se convierten en 
algo familiar, fácilmente reconocible y, sobre todo, muy importantes desde un 
punto de vista afectivo. El bebé se va quedando progresivamente apegado a esas 
personas y ellas a él. El desarrollo de la capacidad y la disposición para 
establecer estos lazos cargados de afecto hacia unas personas determinadas suele 
denominarse desarrollo del apego social (Bowly, 1969). Hay más datos 
empíricos disponibles sobre el desarrollo del apego durante la primera infancia 
que sobre otros desarrollos paralelos íntimamente relacionados, como son los del 
concepto del yo y de los otros como personas (por ejemplo, Alloway, Pline y 
Kranes, 1977; Maccoby, 1980; Maccoby y Masters, 1970; Waters y Deane, 
1982). Además, se han realizado intentos explícitos de establecer una relación 
entre el desarrollo del apego social y el desarrollo de las destrezas cognitivas. 
Nos fijaremos, en primer lugar, en los aspectos más importantes del desarrollo 
del apego social y a continuación examinaremos su posible vinculación con la 
evolución cognitiva del bebé. 


El desarrollo del apego social 


El apego social es siempre un proceso recíproco de interacción social, que 
implica necesariamente los sentimientos y las conductas de las dos partes 
interactuantes. No obstante, me concentro fundamentalmente en la parte de 
interacción que corresponde al bebé, dejando de lado intencionadamente los 
sentimientos y las conductas de apego que sus padres despliegan hacia él, que 
son, sin duda alguna, de una gran importancia. Aquí nos referiremos al apego 
social del bebé tomando en consideración tanto la disposición subyacente como 
las diversas conductas observables que hacen patente o expresan esa disposición. 
La disposición subyacente es un intenso afecto y añoranza de una O más 
personas específicas, fundamentalmente los padres o quienes les sustituyan. Y 
quiero decir apego fuerte: 


El apego de los niños a sus padres es una cosa apasionada. Cuando un niño de 
dos años está asustado, los pequeños brazos del niño se abrazan al cuerpo del 
padre O la madre con sorprendente fuerza. Cuando el padre o la madre han 
estado fuera y se reúnen de nuevo con el niño, las sonrisas y abrazos entusiastas 
del niño están entre los auténticos placeres de la paternidad, mostrando que el 
niño corresponde al amor paterno. En ocasiones los niños protestarán con todas 
sus fuerzas ante una separación de sus padres (Maccoby, 1980, p. 47). 


Muchas de las conductas observables que reflejan la existencia de este lazo 
emocional tienen que ver con el mantenimiento de un grado idóneo (desde el 
punto de vista del niño) de proximidad o de intimidad física con la figura de 
apego. En función de su edad, el bebé realiza diversas conductas que aumentan o 
mantienen su proximidad con ella (abrazarse, mamar, más tarde gatear hacia 
ella) y otras que aumentan o mantienen su intimidad (sonreír, llorar, llamarla). 
También en función de su edad, el bebé puede dar muestras de miedo intenso o 
tristeza cuando no alcanza o no mantiene el nivel deseado de proximidad, por 
ejemplo, cuando el padre o la madre le dejan en el suelo o le abandonan en su 
habitación. Entre otras manifestaciones de apego estarían también una ausencia 
de respuesta social positiva o un auténtico miedo en presencia de personas 
distintas de su o sus habituales objetos de apego (por ejemplo, una persona 
desconocida) y el uso del objeto de apego como fuente de confort y seguridad 


(por ejemplo, acurrucándose contra su madre cuando está asustado o enfermo, 
siendo más atrevido en presencia de personas u objetos desconocidos cuando su 
madre está delante). 


Pasemos ahora al desarrollo efectivo del apego social. Hay diferencias 
sustanciales de un bebé a otro, durante todo este proceso de desarrollo, en cuanto 
al tipo de conductas que se manifiestan y al momento en que aparecen. En 
realidad no hay una clara y ordenada progresión evolutiva, aunque sí puedan 
indicarse unas tendencias generales. 


Durante las primeras semanas de vida, el bebé no muestra un apego emocional 
detectable respecto a ningún objeto humano o no humano. No se podría 
caracterizar al bebé como socialmente apegado, en ningún sentido, durante este 
período inicial. Durante los siguientes meses, las personas, como clase de 
objetos, parecen convertirse en objetos perceptivos especialmente interesantes 
para el bebé, aunque aparentemente hay muy poca discriminación emocional 
dentro de esta clase. Por ejemplo, un niño de dos meses puede ser capaz de 
sonreír de un modo auténticamente social, pero es probable que use la sonrisa de 
un modo desconcertantemente indiscriminado: sonreirá de la misma forma 
encantadora a un completo desconocido y a su madre, aunque posiblemente lo 
haga con mayor profusión ante cualquiera de los dos que ante un objeto 
inanimado. Este niño ya no es completamente presocial, pero su falta de 
habilidad o disposición para discriminar emocionalmente una persona de otra 
hacen de él todavía un ser «preapegado». 


Durante el período que va de los tres a los seis meses, aproximadamente, el bebé 
empezará a sonreír algo más alegremente y a balbucear con mayor satisfacción 
en presencia de una o unas personas familiares que ante cualquier otro ser 
humano. Sin embargo, posiblemente aún no dé, en presencia de extraños, 
muestras de miedo o de «ponerse serio» y mantenerse impasible ni tampoco 
manifieste una tendencia a protestar más cuando le abandona su madre que 
cuando lo hace cualquier otra persona. El verdadero apego social, centrado en 
una determinada persona, parece inminente, pero seguramente aún no está 
presente en el niño. 


La mayor parte de los bebés dan muestras inconfundibles de haber comenzado a 
establecer lazos de apego específicamente sociales durante el período que va de 
los seis a los nueve meses. Por ejemplo, tienen reacciones muy negativas en 
presencia de extraños, especialmente si están en un lugar no familiar para ellos o 


si el padre o la madre no están cerca. La ansiedad ante los desconocidos es tan 
regular en su aparición que ha recibido el nombre de «ansiedad de los ocho 
meses», aunque, en realidad, no todos los bebés la sufren y, entre los que la 
padecen, su primera aparición o manifestación no se produce necesariamente a 
esa edad. Es probable que muestren también claras reacciones negativas cuando 
se separan de ellos determinadas personas, en vez de no mostrar ese tipo de 
reacción en ningún caso o de mostrarla ante la marcha de cualquier persona. Hay 
pruebas (Kagan, 1976) de que tales protestas ante la separación alcanzan su 
máximo con alguna regularidad al principio del segundo año de vida, incluso en 
niños criados en culturas bastante diferentes. Esta y otras regularidades en la 
naturaleza y secuencia del desarrollo del apego dan testimonio de sus raíces 
biológico-evolutivas y de su carácter parcialmente madurativo. Además, la 
definición funcional que tiene el niño de «proximidad» frente a «separación» 
cambia con la edad a medida que este período avanza. Los bebés más pequeños 
posiblemente necesiten un contacto físico real para sentirse a gusto (reaccionan 
negativamente cuando, tras tenerlos en brazos, se les deja), mientras que a los 
mayores les basta con contacto perceptivo (reaccionan negativamente cuando 
ven que el padre o la madre salen de la habitación) e incluso a los más mayores 
les sea suficiente con un contacto potencial o simbólico (reaccionan 
negativamente sólo cuando saben que el padre o la madre no están en alguna 
parte de la casa o que no van a volver pronto, etc.; en las demás situaciones, el 
niño se comporta como si el contacto psicológico no se hubiera roto). El «apego 
social», en el sentido de un tanto negativo de dependencia emocional, decrece 
gradualmente en la mayor parte de los niños durante el período preescolar y 
escolar; en cambio, en el sentido positivo de amor y afecto hacia determinadas 
personas puede, evidentemente, durar toda la vida. 


Requisitos de desarrollo cognitivo previos al desarrollo del apego 


Hay una relación evolutiva de facilitación mutua o mediación recíproca entre 
procesos cognitivos (perceptivos y conceptuales) y conducta social. Esto es 
válido tanto para la primera infancia como para los períodos posteriores del 
desarrollo. Por una parte, las relaciones emocionales y las interacciones sociales 
del bebé con quienes le cuidan deben constituir un crisol casi indispensable para 
la formación y el desarrollo de los procesos cognitivos. Es difícil imaginarse 


cómo podría producirse cualquier tipo de desarrollo cognitivo sin un mínimo, 
tanto cualitativo como cuantitativo, de relaciones sociales del bebé con otros 
seres humanos. Los seres humanos son, por naturaleza, seres sociales y el 
desarrollo cognitivo humano requiere relaciones sociales humanas. 


Una pequeña reflexión nos lleva a pensar que también puede producirse la 
relación inversa. La conducta social está siempre dirigida y mediada por los 
procesos cognitivos y el nivel evolutivo o el tipo de conducta social que puede 
mostrar una persona es, al menos en parte, función del nivel evolutivo o tipo de 
habilidades cognitivas que esa persona posee. El desarrollo cognitivo se 
considera como una condición necesaria, pero desde luego no suficiente para el 
desarrollo social, esto es, el hecho de alcanzar un determinado nivel de 
desarrollo cognitivo no asegura la aparición de un determinado tipo de conducta 
social ni tampoco de un determinado tipo de conocimiento social, ni vamos a 
eso; únicamente lo hace posible. Por ejemplo, yo no podré cooperar con otra 
persona en una empresa común (conducta social), a menos que disponga de los 
recursos suficientes (procesos cognitivos) para integrar y coordinar mis 
respuestas con las suyas, de forma que el resultado puede recibir el nombre de 
conducta cooperativa. Pero, al mismo tiempo, la mera posición de una mente 
suficientemente preparada para ello evidentemente no me obliga a mostrarme 
cooperativo. Los bebés no pueden cooperar porque carecen de las destrezas 
cognitivas necesarias; los misántropos de más edad pueden cooperar, pero no lo 
harán, porque, aunque tengan las destrezas cognitivas necesarias, carecen de la 
motivación necesaria. 


¿De qué forma puede mediar o influir el desarrollo cognitivo del bebé en el 
desarrollo del apego, de acuerdo con la condición necesaria pero no suficiente 
anteriormente descrita? Un requisito cognitivo que muy probablemente resulta 
indispensable para la formación de lazos de apego social específicos y muy 
localizados es la creciente habilidad del niño para hacer discriminaciones 
visuales finas (Yarrow y Pederson, 1972). Obviamente, hasta que no tenga la 
capacidad perceptiva de discriminar una cara de otra (hazaña nada despreciable, 
si uno lo piensa detenidamente) no podrá reconocer o identificar una cara 
concreta como algo especial, ya conocido y familiar; y hasta que no haga esto 
último, malamente podrá establecer lazos sociales y emocionales con personas 
concretas. 


Sin duda puede utilizarse el mismo razonamiento con respecto a la 
discriminación auditiva (Horowitz, 1974), y con respecto a Otras 


discriminaciones sensoriales. El padre o la madre son una madeja de estímulos 
visuales, sonidos, sentimientos y olores, y esta madeja tiene que llegar a 
desenredarse fácil e inmediatamente de otras madejas muy parecidas para que el 
bebé esté en condiciones de establecer una relación de apego diferencial con 
ella. 


De hecho, algunos resultados llamativos de estudios recientes indican que los 
bebés humanos poseen desde su nacimiento, o desarrollan muy pronto, 
exactamente el tipo de destrezas perceptivas y preferencias perceptivas que 
permitirían y promoverían el desarrollo de apegos sociales a objetos humanos 
(Gibson y Spelke, 1983; Olson, 1981; Sherrod, 1981; Spelke y Cortelyou, 1981; 
ver también los capítulos 2, 6 y 8). Estos resultados sugieren que, como las crías 
de muchas otras especies, los bebés humanos están bien equipados por la 
evolución para iniciar el proceso evolutivo de sentir apego por miembros de su 
especie. 


Consideremos en primer lugar sus habilidades y preferencias visuales. Sabemos 
ahora que los bebés tienden a estar especialmente atentos, desde el punto de vista 
visual, a los objetos grandes que se mueven, tienen bordes y contornos que 
muestran grandes contrastes de luz, y tienen colores vivos o son brillantes. ¿Y 
qué objetos en el entorno del niño tienen esas características a puñados? Ha 
acertado: los rostros humanos que aparecen amenazadores y animados 
mostrando los límites del pelo con grandes contrastes y los ojos prominentes y 
brillantes. La idea aquí no es que los bebés humanos tengan una habilidad innata 
para discriminar los rostros humanos de los otros objetos que tienen las 
propiedades de estímulo que acabamos de mencionar. Las pruebas disponibles 
ahora mismo no sugieren que los bebés nazcan con «detectores de caras», es 
decir, con plantillas cognitivas que resuenen única y específicamente ante 
estímulos visuales del tipo de las caras (por ejemplo, Sherrod, 1981). Por otra 
parte, los bebés probablemente no necesitan que la evolución les provea de algo 
mucho más específico que las preferencias visuales que acabamos de señalar 
para hacerles mirar preferentemente a las personas y aprender sobre ellas. La 
razón es que probablemente las personas sean los objetos percibidos con más 
frecuencia que poseen todos esos rasgos visualmente atractivos. 


Las pruebas disponibles no nos permiten decir exactamente cuándo llegan los 
bebés a ser capaces de distinguir por primera vez de forma consistente un rostro 
humano de otro, utilizando sólo información visual (por ejemplo, Olson, 1981). 
Parece haber pruebas sólidas y positivas de que pueden hacerlo entre los tres y 


cinco meses de edad. Sin embargo, los métodos utilizados habitualmente para 
evaluar esta habilidad (por ejemplo, utilizar fotografías estáticas, 
bidimensionales de rostros como elementos a discriminar visualmente) pueden 
muy bien haber infravalorado las habilidades para la discriminación de rostros 
de los bebés de menos de tres meses. 


Las habilidades y sensibilidades auditivas de los bebés recién nacidos respecto a 
la voz humana parecen ser más específicas del estímulo y más precoces aún que 
sus habilidades y sensibilidades visuales respecto al rostro humano. Como se 
indica en el capítulo 8, los bebés parecen estar biológicamente presintonizados y 
dispuestos para procesar los sonidos del habla humana: «Al habla se le presta 
atención de forma intensa y preferente desde el nacimiento, parece ser» (Gibson 
y Spelke, 1983, p. 23). Como ejemplo, los recién nacidos succionarán para 
mantener el sonido de canciones folk grabadas en una cinta, pero no para 
mantener el sonido de un ruido blanco, sugiriendo que pueden discriminar entre 
los dos y prefieren oír el primero (Butterfield y Siperstein, 1972). 


Recientemente, DeCasper y Fifer (1980) han encontrado pruebas de habilidades 
y preferencias auditivas aún más impresionantes. Sus sujetos eran bebés de tres 
días de edad o menos que vivían en el nido, donde su cuidado general y 
alimentación nocturna era realizado por personal femenino. Estos recién nacidos 
eran alimentados por sus madres cuatro veces al día y, cuando se hizo el test, 
habían tenido en total doce horas de contacto con sus madres o menos. Poco 
después del parto, los experimentadores grabaron las voces de sus madres 
mientras leían una historia para niños del Dr. Seuss. Estas grabaciones sirvieron 
como estímulo auditivo en el test posterior. En tres experimentos se encontró que 
los recién nacidos tenían tendencia a succionar de forma que produjeran 
(«trabajarían por») el sonido de la voz de su propia madre con preferencia a la de 
otra madre. Los autores, a partir de su investigación y de la de Butterfield y 
Siperstein (1972), sacaron la conclusión de que «dentro de los tres primeros días 
de desarrollo postnatal, los recién nacidos prefieren la voz humana, discriminan 
entre los hablantes y demuestran una preferencia por la voz de su madre con sólo 
una exposición materna reducida» (DeCasper y Fifer, 1980, p. 1176). 
Mencionaban también que no se sabe todavía bastante sobre la existencia 
auditiva intrauterina en los humanos como para saber si la exposición prenatal a 
la voz de la madre podía haber contribuido a esta discriminación y preferencia. 
Cualquiera que sea la base, el hecho de que una criatura que parece tan carente 
de mente como el recién nacido humano pueda hacer una discriminación 
auditiva tan fina y específica parece verdaderamente extraordinario. 


Mehler, Bertoncini, Barriére y Jassik-Gerschenfeld (1978) también han mostrado 
que bebés un poco mayores (de un mes) discriminan y prefieren oír la voz de su 
propia madre en vez de la voz de otra madre, pero sólo si lo que se dice está 
entonado como normalmente se entona el modelo de madre hablando al bebé. Si 
lo que la madre dice es algo monótono sin entonación, los bebés no muestran 
discriminación entre las dos voces. 


Por supuesto, en el mundo exterior de laboratorio las personas no se presentan a 
sí mismas ante los bebés como rostros sin voz o voces sin rostro. Para el bebé 
hay simultáneamente un rostro al que mirar y una voz a la que escuchar. 
Además, el rostro y la voz están unificados en el espacio y en el tiempo: la voz y 
el rostro comparten la misma localización espacial, y los sonidos de la voz y los 
movimientos de la boca en el rostro están sincronizados temporalmente. 
Además, ciertos rostros específicos ocurren siempre con ciertas voces 
específicas; por ejemplo, el rostro de la madre con su voz, el rostro del padre con 
su voz. Finalmente, la forma en que aparece y actúa cada rostro en una Ocasión 
dada está altamente correlacionado con la forma en que suena Su VOZ; por 
ejemplo, las voces alegres y tristes acompañan normalmente a rostros alegres y 
tristes, respectivamente. La detección de estas relaciones transmodales entre lo 
que se ve y lo que se oye de las personas ayudarán al bebé a reconocer, 
representar y desarrollar apego a personas específicas. 


Investigaciones recientes de Elizabeth Spelke y otros han mostrado que la 
habilidad para detectar estas relaciones está presente desde bastante pronto en la 
primera infancia, como muestran los siguientes ejemplos de resultados (ver 
Spelke y Cortelyou, 1981). Los recién nacidos normalmente mirarán e 
inspeccionarán visualmente el rostro de una persona si oyen hablar a la persona. 
Spelke y Cortelyou (1981) sugieren que tal vez no hagan esto porque hayan 
aprendido específicamente a esperar ver un rostro siempre que oyen una voz. La 
conducta puede deberse, en cambio, a una tendencia más general a prestar 
atención visual siempre que oyen algún sonido y a mirar en la dirección del 
sonido que oyen. Pero, por supuesto, incluso esta tendencia general les ayudará a 
mirar y escuchar a las personas simultáneamente, y el hacerlo será la semilla del 
desarrollo del conocimiento social y del apego social. 


A los cuatro meses de edad, los bebés parecen poseer una habilidad mucho más 
extraordinaria (ver capítulo 6): de algún modo son capaces de detectar la 
sincronización temporal que rige entre los movimientos del habla oral y los 
sonidos del habla. En un estudio sobre esta habilidad realizado por Spelke y 


Cortelyou (1981), sujetos de cuatro meses vieron dos películas que se pasaban 
simultáneamente, una al lado de la otra. Cada película mostraba a una mujer 
adulta diferente que no conocían mirando a los sujetos y hablándoles de una 
manera normal como habla un adulto a un bebé. Cada película tenía su propia 
banda sonora. Sin embargo, sólo una de las dos bandas estaba «en marcha» en 
cada ensayo concreto, y procedía siempre de un altavoz colocado a medio 
camino entre las dos pantallas. Esta disposición aseguraba que la única forma de 
que un sujeto pudiera decidir a qué persona correspondía la voz que estaba 
oyéndose sería detectar la sincronía temporal entre los sonidos del habla y los 
movimientos faciales del hablante, puesto que sólo los movimientos de una de 
las hablantes estarían sincronizados con el habla escuchada. Los bebés de Spelke 
y Cortelyou eran aparentemente capaces de detectar esta sincronía, como 
demostraba su tendencia a mirar principalmente a la mujer cuya banda sonora se 
estaba oyendo en ese ensayo concreto, cualquiera que fuera, la mujer de la 
izquierda en unos ensayos y la de la derecha en otros. Un estudio de Dodd 
(1979) obtuvo resultados similares. 


Walker (1982) utilizó un método similar para demostrar una habilidad 
relacionada con ésta en bebés de cinco y siete meses. En uno de sus estudios, los 
sujetos veían dos películas de la cara de una mujer adulta que no conocían. En 
una película ella estaba ocupada en un monólogo «contento» y en la otra en un 
monólogo «enfadado», cada uno completado con expresiones y gestos faciales 
apropiados. Las dos películas se presentaron simultáneamente y una junto a otra. 
Los bebés escuchaban cosas diferentes durante diferentes períodos de la 
exhibición de las películas: el monólogo enfadado durante un período, el 
monólogo contento durante otro (ambos monólogos procedían de un altavoz 
colocado en el centro), y no escuchaban ningún sonido durante otro. Walker 
encontró que los niños tendían a mirar preferentemente al rostro que se 
correspondiera en el tono emocional con la voz que se estaba escuchando. Por 
ejemplo, miraban durante más tiempo a la cara enfadada cuando se estaba 
oyendo la voz enfadada que cuando no se oía voz y, de manera similar, durante 
más tiempo a la cara feliz cuando se estaba oyendo la voz feliz que cuando no se 
oía ninguna voz. 


Spelke y Cortelyou (1981) y Walker (1982) señalan que no sabemos todavía con 
precisión qué información perceptiva utilizan los bebés para detectar ese tipo de 
correspondencias entre habla y movimientos expresivos. De momento, sólo 
podemos maravillarnos del hecho de que sean capaces de hacerlo de algún 
modo: 


... los estudios anteriores descubren una habilidad perceptiva extraordinaria. 
Cuando se ve hablar a dos personas, y hay una voz centrada entre ellas, los bebés 
pueden descubrir cuál de las personas es la fuente de esa voz. Lo hagan como lo 
hagan, está claro que son sensibles a relaciones sutiles y complejas en la 
estimulación del ojo y del oído. Los bebés han revelado una notable habilidad 
para percibir relaciones auditivo-visuales en sucesos animados (Spelke y 
Cortelyou, 1981, p. 75). 


Finalmente, es probable que el lector no se sorprenda al saber que los bebés de 
este rango de edad han aprendido que voces familiares determinadas pertenecen 
a personas familiares determinadas. Spelke y Owsley (1979) demostraron esto 
de la siguiente forma: bebés de tres meses y medio a siete meses y medio veían a 
sus padres sentados uno al lado del otro. Mientras los padres permanecían 
inmóviles, sus voces grabadas en cinta se oían por turno a través de un altavoz 
colocado entre ellos. A pesar de la ausencia de toda sincronización temporal 
entre rostros y voces (porque los rostros no se movían), los bebés de todas las 
edades tendían a mirar a quien se oía hablar en ese momento, fuera el padre o la 
madre. 


Sin embargo, el requisito cognitivo propuesto con más frecuencia para el 
desarrollo del apego no es perceptivo sino conceptual, a saber, el concepto 
piagetiano de objeto. La idea de que el desarrollo del apego social debe 
depender, al menos en parte, del desarrollo de la permanencia del objeto parece 
verosímil a primera vista. Si un bebé no está aún maduro cognitivamente para 
diferenciar los objetos exteriores de sus propias acciones y para concebirlos 
como entidades independientes que siguen existiendo cuando él no las percibe, 
difícilmente añorará o buscará a su madre (figura de apego) cuando esté ausente, 
dado que también ella es, evidentemente, un objeto exterior. En tanto en cuanto 
el principio «fuera del campo visual, fuera de la mente» se aplique tanto a su 
madre como a los demás objetos, no podemos afirmar que el «apego social» del 
bebé hacia ella esté muy avanzado precisamente. Y a la inversa, una vez que se 
ha establecido el concepto de objeto, el niño puede llenar las ausencias físicas de 
la madre por procedimientos simbólico-representacionales y, de esta forma, 
mantener un lazo afectivo permanente con ella que ya podemos considerar sin 
ningún reparo como una auténtica relación del apego social. Además, Piaget, 


entre otros, ha sugerido que la figura materna es muy posible que sea el primero 
de los objetos permanentes del bebé, algo muy verosímil si tenemos en cuenta la 
importancia global que tiene para el niño, tanto desde un punto de vista 
emocional como atencional, y la frecuencia con la que la ve desaparecer y 
reaparecer cada día. Podía decirse que convertir a la madre en un objeto 
permanente piagetiano es uno de los logros más importantes del desarrollo del 
conocimiento social en la primera infancia. 


Sin embargo, cualquiera que tenga un mínimo conocimiento de psicología sabe 
con qué frecuencia ideas que parecen perfectamente razonables resultan luego 
erróneas o enormemente difíciles de demostrar experimentalmente. La supuesta 
dependencia del desarrollo del apego respecto al desarrollo del concepto de 
objeto ha resultado ser un buen ejemplo de ello (Campos y Stenberg, 1981; 
Flavell, 1977; Haith y Campos, 1977). La mayor parte de los intentos de las 
investigaciones para demostrar esta dependencia, o no han tenido éxito o no han 
sido convincentes, y al menos algunos psicólogos evolutivos (por ejemplo, 
Campos y Stenberg, 1981) están actualmente persuadidos de que la idea en sí 
misma es errónea. Mi opinión es que al menos parte de ella tiene que ser correcta 
únicamente por motivos lógicos. Parafraseando el argumento que acabo de dar, 
¿cómo podría un niño anhelar y buscar persistentemente a una persona 
determinada si el niño fuera todavía incapaz cognitivamente de representarse 
mentalmente a esa persona en su ausencia? Yo creo que la calidad de las pruebas 
de investigación existentes es más atacable que este argumento lógico. Una 
divertida observación de Schaffer (1971), aunque seguro que no es una «prueba 
sólida», ilustra la verosimilitud de algún lazo de ese tipo entre la permanencia 
del objeto y el apego social. Los sujetos de seis y doce meses de Schaffer 
parecían algo intranquilos cuando se les utilizaba para un experimento de 
percepción visual, así que se pidió a sus madres que se sentaran a su lado durante 
la prueba. Tras observar lo que sucedía, Schaffer se decidió inmediatamente a 
registrar el número de veces que el niño desviaba su vista de la serie de 
estímulos visuales que tenía delante para mirar a su madre: 


Los resultados son muy claros. Los niños más pequeños casi nunca volvían la 
vista tendían a comportarse de una forma «limitada al estímulo» y en cuanto a 
su madre actuaban siguiendo la norma «fuera del campo visual, fuera de la 
mente». Los niños mayores, por el contrario, volvían frecuentemente la vista de 
un estímulo al otro durante la sesión experimental siendo capaces, en apariencia, 


de mantener en su mente el objeto no percibido en ese momento, integrándolo 
con otras actividades, y mostrando, en consecuencia, un tipo de conducta mucho 
más flexible (pp. 257- 258). 


Desarrollo socio-cognitivo durante los años posteriores a la primera infancia 


Percepciones 


Este tema se refiere al desarrollo en el niño de los conocimientos y la capacidad 
de inferir con respecto a los actos y las experiencias perceptivas de los demás. 
Por ejemplo, el niño debe ir comprendiendo poco a poco que las demás personas 
también ven cosas y que la naturaleza de la experiencia visual que esas otras 
personas están teniendo en un determinado momento suele poder inferirse a 
partir de varios indicios (por ejemplo, la dirección aparente de la mirada de esa 
persona o su relación espacial con lo que está mirando). Parece haber como 
mínimo dos estadios o niveles evolutivos distinguibles a grandes rasgos, con 
respecto al conocimiento vinculado al requisito Existencia de percepciones 
visuales (Flavell, 1974, 1978b; Flavell, Everett, Croft y Flavell, 1981; Hughes, 
1975; Hughes y Donaldson, 1979; Masangkay, McCluskey, McIntyre, Sims- 
Knight, Vaughn y Flavell, 1974; Shantz, 1975, 1983). 


En el nivel superior, denominado nivel 2, el niño tiene una comprensión 
simbólico-representativa (es decir, no sólo sensoriomotora) del hecho de que un 
mismo objeto o grupo de objetos presentan una apariencia distinta cuando se les 
ve desde lugares distintos. En el nivel 2, el niño entiende la idea de que la gente 
tenga perspectivas o visiones distintas del mismo estímulo visual en función de 
su posición con respecto al mismo. Es consciente de que aunque él y otra 
persona estén viendo el mismo objeto, no obstante, lo ven de modo distinto, o 
sea, tienen experiencias visuales distintas (en caso de estar situados en puntos de 
observación distintos). 


El niño más pequeño, en el nivel 1, ha adquirido la noción sumamente básica e 
importante de que los demás no necesariamente están viendo siempre el mismo 
objeto que él está viendo en ese momento. Por ejemplo, probablemente se dará 


cuenta de que si se coloca verticalmente ante él un dibujo de un objeto, de tal 
forma que la parte delantera del mismo está vuelta hacia él mientras que el 
reverso queda frente a otra persona que está sentada ante él, él verá el objeto 
pintado, pero la otra persona no. Del mismo modo, probablemente será 
consciente de que si coloca un objeto frente a la otra persona tras una pantalla 
opaca, la otra persona lo verá aunque él ya no lo vea. Pero en lo que fracasa 
todavía es en representarse la idea del nivel 2 de que un objeto que están viendo 
ambos a la vez se ve de modo distinto, según cuál sea la perspectiva visual de 
cada uno. Lo que se ha alcanzado en el nivel 1 es la cuestión global, todo o nada, 
de si alguien ve o no ve una determinada cosa; cómo se ve esa cosa desde aquí o 
desde allí, suponiendo que sea visible desde ambos sitios, es probablemente una 
pregunta que aún carece de sentido. Según esta teoría, el niño de nivel 1 piensa 
en ver objetos, pero todavía no en vistas de objetos. 


Masangkay et al. (1974) encontraron que los niños de dos y tres años, 
generalmente, pueden resolver problemas muy simples de tipo nivel 1, como, 
por ejemplo, el problema de la pintura vertical descrito anteriormente. En 
cambio, hay que esperar hasta los cuatro-cinco años para que los niños puedan 
resolver con el mismo éxito problemas muy simples propios del nivel 2, como el 
que sigue. El niño y el experimentador están sentados uno frente al otro; se 
coloca horizontalmente sobre una mesita que hay entre ellos un dibujo de perfil 
de una tortuga. Primero se le muestra al niño una y otra vez que la tortuga parece 
«del derecho» (o sea, boca arriba) para él cuando el dibujo se pone en una 
determinada orientación y «del revés» (o sea, boca abajo) cuando se gira el 
dibujo 180 grados a partir de esa posición inicial. A continuación, se le pregunta 
cuál de esas dos perspectivas de la tortuga ven él y el experimentador en cada 
ensayo de una serie de rotaciones de 180 grados como las descritas. Sólo 9 de los 
24 niños de tres años de Masangkay et al. respondieron consistentemente de un 
modo correcto atribuyendo al experimentador la visión de la tortuga del revés 
cuando ellos la estaban viendo del derecho y viceversa, a pesar de que los 24 
niños describían siempre correctamente su propia visión. En cambio, 35 de los 
36 niños de cuatro a cinco años y medio hicieron inferencias consistentemente 
precisas sobre cómo estaba viendo la tortuga el experimentador (véase Flavell et 
al., 1981). Sin embargo, como señalamos anteriormente (p. 166) en el ejemplo 
de la tarea de perspectiva de los vasos y las flores, una cosa es saber que, en 
términos generales, la apariencia de un objeto cobraría con la posición del 
observador (conocimiento de existencia de nivel 2) y otra muy distinta construir 
una representación detallada, precisa, de cuál es la apariencia exacta de una cosa 
desde una perspectiva distinta a la propia (destrezas de inferencia). La tarea de 


las tortugas era el problema de perspectiva más fácil, menos exigente 
cognitivamente, que se les pudo ocurrir a Masangkay et al... Aunque, 
efectivamente, pueden requerir un auténtico conocimiento de Existencia de nivel 
2 para su solución, como se pretendía, en cambio no precisa en ningún caso de 
aplicar ninguna destreza de Inferencia. Muchos otros trabajos (por ejemplo, 
Coie, Costanzo y Farnill, 1973; véase Shantz, 1975, 1983) han mostrado la gran 
cantidad de destrezas de Inferencia que le faltan todavía al niño de cuatro años 
para alcanzar su cenit como perito en la adopción de perspectivas visuales. 


Hemos estudiado también la génesis de los conocimientos y destrezas de tipo 
nivel 1 y, de esta forma, suponemos, los primeros pasos del conocimiento 
infantil sobre percepciones (Lempers et al., 1977). Administramos a niños de 
doce a treinta y seis meses una amplia batería de tareas sencillas; las tareas se 
aplicaron en casa de los propios niños y con la ayuda de sus madres. Las tareas 
se habían diseñado con objeto de evaluar varias destrezas dentro de cada una de 
las tres categorías fundamentales de habilidades de nivel 1: 1) producción (o 
provisión) de percepciones, cuando el niño hace que otra persona tenga una 
experiencia visual de un objeto que anteriormente no tenía, mostrándole, por 
ejemplo, un dibujo o señalando un objeto; 2) privación (o impedimento) de 
percepciones, cuando el niño oculta un objeto o impide de cualquier otra forma 
que otra persona lo vea; 3) diagnóstico de percepciones, cuando el niño infiere a 
qué objeto está atendiendo visualmente otra persona, interpretando para ello los 
movimientos oculares o la orientación de sus dedos, lo que se pone de manifiesto 
porque el niño mira adonde la otra persona mira o señala en vez de fijarse 
únicamente en sus ojos o en su dedo extendido. 


Hay algunos resultados de interés. En los niños de dieciocho meses el método 
favorito de mostrar dibujos parece ser el de «compartir» la percepción, por 
ejemplo, mantener el dibujo horizontal o apoyado directamente junto a la otra 
persona. Este método da paso a los veinticuatro meses al procedimiento usado 
por los adultos de mantener el dibujo vertical, girarlo por completo y colocarlo 
de frente a la otra persona de modo que sólo ella pueda verlo. Si en el momento 
de mostrarle el dibujo la otra persona se está tapando los ojos con las manos, el 
niño de dieciocho meses posiblemente le descubra los ojos antes de mostrárselo; 
el niño de veinticuatro meses lo hará con toda seguridad. Este último puede 
también resolver problemas de este tipo en los que presumiblemente tiene poca o 
ninguna experiencia en su vida diaria, tales como mostrar un dibujo que está 
pegado en el fondo de un cubo hueco. Las destrezas de privación perceptiva 
(como, por ejemplo, ocultar objetos) se adquieren más tarde que las de 


producción de percepciones, aunque se muestran bien desarrolladas a la edad de 
tres años (ver también Flavell, Shipstead y Croft, 1978). Los niños de un año y 
medio-dos años suelen mirar a donde mira la otra persona cuando tanto sus ojos 
como la orientación de su cara apuntan en la misma dirección y los niños más 
mayores lograrán hacerlo incluso cuando ambas informaciones sean divergentes 
(por ejemplo, el rostro orientado al frente pero los ojos mirando a la derecha). 
Los bebés de doce meses señalan a los objetos e interpretan correctamente 
cuando los otros hacen gestos de señalar (ver también Churcher y Scaife, 1982). 
A grandes rasgos, los resultados de esta investigación sugieren que cuando 
menos algunas formas elementales de conocimiento sobre percepciones visuales 
pueden haberse desarrollado ya al comienzo del período preoperacional. 


Puede que el lector haya oído el rumor o creencia popular de que los niños 
pequeños asumen de forma egocéntrica que otra persona no puede verles cuando 
sus propios ojos están cerrados. Si los niños pequeños tienen realmente tanto 
conocimiento de nivel 1 como indican los resultados anteriores, ese rumor debe 
ser falso. Flavell, Shipstead y Croft (1980) realizaron dos estudios para 
descubrirlo. Descubrimos que los niños de dos años y medio a cuatro solían 
responder, de hecho, negativamente cuando el entrevistador les preguntaba «¿Te 
veo?» cuando tenían los ojos cerrados, como predecía el rumor, pero no los de 
cinco años y los adultos. Sin embargo, los mismos niños pequeños respondían 
también, correctamente, que el experimentador veía su brazo, no veía sus ojos ni 
su espalda, etc. Esto sugiere firmemente que en realidad están haciendo 
inferencias del tipo del nivel 1 perfectamente válidas y no egocéntricas sobre qué 
objetos físicos (partes del cuerpo) puede ver otra persona y cuáles no, 
exactamente como predecía nuestra teoría. Todavía no sabemos exactamente por 
qué responden a la pregunta con «te» de forma incorrecta. Sospechamos que sus 
respuestas incorrectas pueden haber sido el resultado de una interpretación 
incorrecta del significado de la palabra «te» en este contexto particular. 
Cualquiera que sea la explicación, las respuestas correctas de los niños significan 
casi con certeza que el rumor es en esencia erróneo; los niños pequeños 
realmente no son tan egocéntricos en su conocimiento perceptivo como sugiere 
el rumor. Sin embargo, dadas sus respuestas incorrectas a la pregunta con «te», 
no es difícil de ver cómo surgió esa creencia popular. 


Puede que el lector haya notado que durante todo este apartado las 
«percepciones» se han convertido discretamente en «percepciones visuales». La 
razón es que sencillamente no sabemos absolutamente nada de cómo se 
desarrollan en el niño los conocimientos y las destrezas inferenciales con 


respecto a la audición y a otros tipos de percepción. Y aún más, los estudiosos 
del desarrollo del conocimiento social no se han ocupado apenas de investigar la 
habilidad que tienen los niños para estimar la atención de los demás a estímulos 
externos, independientemente de la modalidad o modalidades sensoriales en 
juego (véase Miller, Weiss, 1982). Las formas superiores de este tipo de 
conocimiento social incluirían la habilidad para detectar la atención fingida 
(¡Mamá, en realidad no estás escuchando!) y la falta de atención fingida 
(¡Mamá, estás haciendo como que no te enteras!). 


Sentimientos 


Si un niño de dieciocho meses mira al rostro de su madre y luego dirige 
inmediatamente su mirada allí donde su madre está mirando (Lempers et al., 
1977), ¿debemos concluir que está representándose conscientemente el hecho de 
que su madre está teniendo una determinada experiencia visual? Seguramente 
no, y debemos ser en todo momento muy cuidadosos para no sobreestimar las 
competencias sociocognitivas del niño pequeño con respecto a las percepciones 
de la gente basándose exclusivamente en datos aislados como ése. No cabe duda 
de que la percepción de la conducta de su madre le lleva a obtener la misma 
experiencia visual que ella tiene en ese momento, pero ese hecho aislado no 
demuestra que el niño sea consciente del hecho y del contenido de la experiencia 
visual de su madre. 


Algo parecido sucede en el área del conocimiento sobre los sentimientos. Por 
ejemplo, una persona puede dar muestras inequívocas de éstas experimentando 
un sentimiento negativo intenso y un niño pequeño que le está viendo, 
manifestar inmediatamente un sentimiento semejante. Sin embargo, como 
Hoffman (1972, 1978) y otros autores han señalado, es posible que en ese tipo de 
situaciones el sentimiento del niño no vaya acompañado por ningún tipo de 
representación mental de los sentimientos de la otra persona. La aflicción del 
niño podría explicarse fácilmente mediante simples mecanismos de 
condicionamiento, pongamos por caso. Puede incluso que sea un componente 
innato, no aprendido. Pero también puede que haya estado presente una 
representación cognitiva del sentimiento del otro. Y si ha estado presente, puede 
que sea una causa o una consecuencia de la aflicción (Feshbach, 1973), o, 


posiblemente, sólo una conducta sin relación funcional con ésta. Parece, por 
tanto, que se presentan aquí diversas posibilidades y, en mi opinión, todas ellas 
son ciertas a una u otra edad, en una u otra situación interpersonal. 


Tres de estas posibilidades son de particular interés. La primera, recién 
ejemplificada, puede denominarse empatía no inferencial: la expresión de los 
sentimientos de otra persona desencadena de alguna forma sentimientos iguales 
O parecidos en el niño —una especie de contagio emocional-—, pero sin que esos 
sentimientos inducidos se acompañen por ningún conocimiento social relevante. 
La reacción emocional del niño puede ser, por ejemplo, «pasiva e involuntaria, 
basada en el “empuje” de los indicios mostrados por la víctima que son 
perceptivamente similares a los indicios asociados a sus propias experiencias 
dolorosas en el pasado» (Hoffman, 1972, p. 2). 


La segunda podría denominarse inferencia empática (o empatía inferencial). En 
este caso, el niño ha inferido algo sobre el estado sentimental de los otros, 
además de tener él mismo algún tipo de sentimiento asociado a la situación. 
Evidentemente, la empatía seguirá siendo «inferencial» aun cuando sea 
completamente incorrecta con respecto a los verdaderos sentimientos que tienen 
esas otras personas; el conocimiento social no deja de ser conocimiento social. 
Si el niño «siente con» otra persona podemos denominar razonablemente a su 
conducta «empatía», mientras que si sólo «siente hacia» esa persona, podemos 
denominarlo «simpatía»; no obstante, esa distinción suele resultar difícil. 


La tercera posibilidad podría denominarse inferencia no empática. Consiste en 
una inferencia sobre los sentimientos de los demás que no va acompañada por 
ningún sentimiento relevante en el propio niño o tal vez simplemente por ningún 
sentimiento. Puede que se produzca una respuesta afectiva natural y apropiada 
ante los sentimientos de los demás (por ejemplo, placer ante la felicidad de los 
demás), pero también puede que no se produzca (por ejemplo, indiferencia ante 
el jugador de tenis que se muestra en nuestra pantalla de televisión 
aparentemente derrotado tras un largo partido). Incluso en el primer caso, el 
conocimiento social puede ser, y de hecho muchas veces lo es, relativamente 
carente de afecto. 


A continuación se exponen algunos de los datos más importantes que se conocen 
o se sospechan actualmente sobre el desarrollo del conocimiento relativo a los 

sentimientos y las emociones (Shantz, 1975, 1983). Probablemente la empatía no 
inferencial tiene su origen en los momentos iniciales o intermedios de la primera 


infancia, siendo claramente observable en niños muy pequeños (Hoffman, 1972, 
1978). Por ejemplo, Kreutzer y Charlesworth (1973) comprobaron que los bebés 
de seis meses en adelante suelen reaccionar negativamente (por ejemplo, 
frunciendo el ceño o llorando) más fácilmente cuando un adulto muestra 
angustia o tristeza que cuando ese mismo adulto se muestra feliz o sencillamente 
normal; sin embargo, que yo sepa, ningún psicólogo evolutivo interpretaría esta 
conducta como una prueba de que el bebé de seis meses puede tener 
representaciones conscientes de los estados emocionales internos de la gente. 
Aunque el problema se ha estudiado durante muchos años, actualmente todavía 
hay muy pocas pruebas de investigación sólidas respecto a la habilidad de los 
bebés de diferentes edades para detectar y responder de forma diferenciada a la 
expresión de diferentes emociones por parte de otros. Y sabemos todavía menos 
sobre cualquier habilidad incipiente que pudiera tener para interpretarlas como 
expresiones emocionales (Oster, 1981). 


Durante los años preescolares, los niños muestran una cierta capacidad para la 
inferencia tanto empática como no empática. En el primer caso, pueden 
interpretar correctamente ciertas expresiones y emociones faciales e inferir 
correctamente lo que está sintiendo probablemente otra persona cuando le 
suceden ciertas cosas (Borke, 1971, 1973; Shantz, 1975). Naturalmente esas 
inferencias e interpretaciones pueden carecer por completo de afectos asociados. 
Por ejemplo, el niño que comprende, a partir de indicios destacados en la 
expresión facial, que una persona extraña que se ve en un dibujo está «contenta», 
raramente reaccionará mostrándose alegre él mismo. ¿Por qué demonios tendría 
que hacerlo? De todas formas, esa capacidad mostrada por el preescolar para 
hacer inferencias e interpretaciones desapasionadas sugiere que, a diferencia de 
los niños de un año o poco más, cuando da muestras de sentir con o hacia otros 
niños, su sentimiento puede, en realidad, estar iluminado por algún conocimiento 
de sus estados emocionales. Por tanto, las pruebas de la existencia de inferencias 
no empáticas durante los años preescolares vienen a apoyar la existencia de 
inferencias empáticas en ese mismo período. Sin embargo, como señala Shantz 
(1975), el nivel cognitivo de esas inferencias no tiene por qué ser muy alto. Por 
ejemplo, el niño sabe que él se sentiría muy mal si alguien le quitase el juguete y, 
por tanto, supone que ese niño al que le han quitado el juguete se siente mal. 


Inicialmente el niño parece distinguir únicamente el afecto positivo global del 
afecto negativo global: así, otra persona se «siente bien» si tiene una sonrisa 
satisfecha y se «siente mal» si le ha ocurrido algo claramente desagradable. Sólo 
después conseguirá, por ejemplo, interpretar el afecto negativo de esa otra 


persona como «loco», «triste», «asustado», etc., según su aspecto o lo que le ha 
sucedido. 


Se producen, además, con la edad otros cambios importantes (por ejemplo, 
Flapan, 1968; Rothenberg, 1970; Savitsky e Izard, 1970). Los niños mayores y 
los adolescentes intentarán más probablemente que los niños pequeños inferir de 
modo espontáneo los sentimientos de los demás, sin que se les pida 
explícitamente hacerlo (un desarrollo en la categoría Necesidad). Se vuelven 
cada vez más precisos en sus diagnósticos de los estados emocionales y 
necesitan menos indicios para ello. Se vuelven también cada vez más dispuestos 
y capaces de explicar los sentimientos que han diagnosticado (Hughes, Tingle y 
Sawin, 1981). Además, sus explicaciones acabarán presentando las acciones y 
los sentimientos de otras personas como causas (por ejemplo, «no está contento 
porque ella no le quiere»), así como también causas impersonales («No está 
contento porque ha perdido el reloj»). Como puede suponerse, sus inferencias 
afectivas se van haciendo también más complejas, abstractas y globales. Por 
ejemplo, un adolescente puede imaginarse la difícil situación, crónica y 
silenciosa, de un grupo humano distante, y simpatizar con ella, igual que puede 
hacerlo con la angustia temporal, ruidosa, de un conocido (Hoffman, 1972, 
1978). Por último, deberán descubrir, finalmente, las posibilidades de la 
expresión emocional controlada y guiada de un modo intencional; por ejemplo, 
los sentimientos disimulados y fingidos, tanto en sí mismo como en los demás. 
Como cabría esperar, los adultos difieren considerablemente en su capacidad y 
en su disposición para controlar y modelar conscientemente la expresión de sus 
propios sentimientos (por ejemplo, Snyder, 1974). 


Una interesante teoría evolutiva avanzada recientemente por Harris y Olthof 
(1982; Harris, Olthof y Meerum Terwogt, 1981) presta alguna coherencia 
conceptual a estos y otros desarrollos posteriores a la primera infancia en este 
área (véase Selman, 1980). Su teoría se basa en parte en un estudio (Harris et al., 
1981) en el que entrevistaron a niños de seis, once y quince años en cuanto a su 
concepto de emoción. A los niños se les plantearon una serie de preguntas sobre 
los indicios mediante los cuales se podía identificar una emoción y con qué 
exactitud sobre las estrategias que se podían usar para regular tanto la 
demostración externa como la experiencia interna de la emoción, y sobre los 
efectos de la emoción sobre otros procesos psicológicos. Las respuestas de los 
niños a estas preguntas indicaban un sorprendente cambio con la edad en sus 
conceptos de emoción, particularmente entre seis y once años. 


De acuerdo con la teoría de Harris y Olthof, los niños de menos edad tienden a 
concebir las emociones de una forma conductual, en forma simple de estímulo- 
respuesta (E-R). En esta concepción, el E representa alguna situación familiar 
que da lugar a una emoción, como recibir un regalo o perder una posesión 
estimada, y la R se refiere a una serie de respuestas no mentales, como 
expresiones faciales y reacciones conductuales. Los niños de más edad tienen 
una concepción más compleja, con tres factores, en la que se considera que los 
estados mentales acompañan o influyen en estas respuestas no mentales. Por 
tanto, la «teoría» de las emociones en los niños más pequeños es conductista, 
mientras que en los niños de más edad es más mentalista o cognitivista. 


Estas concepciones diferentes conducen a diferencias en la forma en que los 
niños pequeños y los de más edad piensan respecto a la identificación, la 
regulación y los efectos de las emociones. Los niños más pequeños tienden a 
pensar que si se produce una situación que produce emoción, la reacción 
emocional resultante es seguro que será fácilmente perceptible para un 
observador. En cambio, los niños de más edad se darán cuenta con más 
probabilidad de que podría no ser perceptible porque la persona que experimenta 
la emoción podría decidir (suceso mental mediador) intentar ocultar o disfrazar 
sus sentimientos. Para los niños más pequeños, las situaciones y las emociones 
están estrechamente ligadas de una forma directa, uno a uno. Ciertas emociones 
van con ciertas situaciones, o incluso forman parte de ellas (Gove y Keating, 
1979). Los niños de más edad consideran el lazo más indirecto e impredecible 
porque comprenden que pueden intervenir los estados mentales. En primer lugar, 
los niños de más edad reconocen que las personas pueden usar sus destrezas 
cognitivas para modificar deliberadamente la naturaleza interna o la expresión 
externa de sus emociones. Así, conocen mejor las «reglas de la exhibición de 
emociones»; por ejemplo, que uno puede y debe tratar de ocultar a quien le da un 
regalo su desilusión ante un regalo no deseado (Saarni, 1979; Selman, 1980). 
Los niños de más edad reconocen además que una única situación puede 
provocar simultáneamente más de una emoción en una misma persona (Selman, 
1980). Por ejemplo, puedes sentirte simultáneamente feliz porque estás haciendo 
algo que realmente te gusta pero también un poco triste porque tu mejor amigo 
no pudo hacerlo contigo. «Sentimientos mezclados» de este tipo están 
acompañados o influidos obviamente por las ideas. Aunque Harris y Olthoff 
(1982) no lo indican, es verdad también que los niños de más edad entienden 
mejor que una misma situación puede provocar emociones diferentes en 
diferentes personas. Por ejemplo, entienden mejor que mientras un niño puede 
sentirse contento cuando le dan un perro, otro puede sentirse inquieto (Gove y 


Keating, 1979). Además, saben que la reacción emocional de una persona ante 
una situación que se está produciendo puede verse afectada por una experiencia 
emocional previa. Por ejemplo, son conscientes de que una persona podría seguir 
pensando tristemente sobre una experiencia desdichada previa y que este suceso 
mental mediador podría servir incluso para ahogar los sentimientos positivos de 
la persona respecto a un suceso actual feliz. En cambio, los niños más pequeños 
sólo tienen en cuenta la situación presente e inmediata para predecir los 
sentimientos de la persona. Finalmente, aunque tanto los niños más jóvenes 
como los mayores conocen algunos de los efectos que pueden tener las 
emociones sobre las opiniones de las personas y las disposiciones sociales, es 
más probable que los niños de más edad interpreten estos efectos en términos 
mentalistas. De nuevo, el reconocimiento de que los pensamientos y los 
sentimientos están estrechamente entretejidos. En conjunto, Harris y Olthof 
(1982) dan un argumento convincente en favor de su opinión de que el concepto 
de las emociones que los niños desarrollan de forma cada vez más mentalista 
ayuda a producir cambios profundos y omnipresentes en el conocimiento social 
del niño en este área. 


Pensamientos 


¿Qué tiene que aprender el niño que se está desarrollando sobre este dominio, 
sobre los pensadores, el pensar y los pensamientos? Los conocimientos y 
procesos cognitivos que se pueden adquirir van en este caso desde los muy 
simples y elementales hasta los muy complejos y avanzados (ver Flavell, 1977; 
Flavell et al., 1968; Miller, Kessel y Flavell, 1970; Selman, 1980; Shantz, 1975, 
1983). A continuación aparecen ejemplos de ambos extremos del espectro. 


En un estudio de Mossler, Marvin y Greenberg (1976) se mostró a niños de dos a 
seis años de forma individual una cinta de vídeo en la que la mayor parte de la 
información sobre lo que estaba sucediendo estaba en la parte auditiva. La madre 
de cada niño estaba ausente de la habitación durante este pase inicial de la 
película. Cada madre volvía luego y veía la película con su hijo, pero con la 
parte de audio claramente apagada (se llamó la atención al niño explícitamente 
respecto a este hecho). Se le plantearon al niño preguntas sobre los 
conocimientos de su madre respecto a varios sucesos de la película, por ejemplo: 


«¿Sabe tu mamá a casa de quién entró el niño?». Los niños de más edad eran 
claramente capaces de inferir correcta y no egocéntricamente lo que su madre 
sabía y no sabía en base a su limitada experiencia perceptiva respecto a la 
película. En cambio, la mayor parte de los niños más pequeños afirmaban 
alegremente, probablemente sin ningún tipo de inferencia sociocognitiva en 
absoluto, que ella sabía todo lo que pasaba en la película. No dieron pruebas de 
atribuirle absolutamente ningún conocimiento o proceso cognitivo diferenciado e 
individual. De manera similar, en un estudio de Abrahams (1979), niños de tres 
años sabían claramente lo que otra persona veía desde la perspectiva de esa 
persona (diferente de la suya propia) pero igual de claramente, y en contraste con 
los de cinco años, no podían inferir correctamente qué debía haber pensado esa 
persona, en vista de lo que veía. Otros estudios recientes han mostrado que 
durante los años de preescolar se produce una mejora sorprendente en el papel 
conceptual o toma de perspectiva de este tipo de «información privilegiada» 
simple y elemental (ver Abrahams, 1979; Brandt, 1978; Selman, 1980; Shantz, 
1983. 


En un estudio de Flavell et al. (1968), sujetos de siete a diecisiete años 
participaron en un juego de estrategia que implicaba conocimientos y procesos 
cognitivos sobre los pensamientos, mucho más sofisticados. En este juego se 
presentaban al sujeto dos tazas situadas boca abajo sobre una mesa. Una tenía 
una moneda de cinco centavos pegada en su base para mostrar que ocultaba una 
moneda de cinco centavos dentro; la otra estaba marcada de forma similar para 
mostrar que contenía diez centavos. Se le decía al sujeto que enseguida entraría 
otra persona en la habitación, seleccionaría una u otra taza, y se quedaría con el 
dinero que pudiera estar escondido debajo de ella (los diez centavos todavía no 
habían sido convertidos por la inflación en calderilla cuando se hizo este 
estudio). La tarea del sujeto era engañar a la persona sacando el dinero de una 
taza, la que pensara que la persona seleccionaría. Se le dijo también que la 
persona sabía perfectamente que iba a tratar de engañarle de esa forma. Se le 
animó a que pensara mucho, levantara una taza, y explicara por qué pensaba que 
la persona elegiría ésa. 


Algunos sujetos mayores hicieron algunas brillantes exhibiciones de 
conocimiento social en esta tarea. Por ejemplo, un sujeto razonó primero que la 
otra persona seleccionaría probablemente la taza con una moneda porque (la otra 
persona) contaría con que el sujeto pensaría que él elegiría la taza con dos 
monedas (porque contenía más dinero), y por tanto trataría de engañar al sujeto 
seleccionando la taza con una moneda. (¿Está claro hasta aquí?) Sin embargo, el 


sujeto siguió luego razonando que la otra persona contaría con esta línea 
completa de razonamiento por parte del sujeto y por tanto cambiaría de nuevo a 
la taza con dos monedas en un golpe maestro de doble duplicidad. Nosotros, los 
experimentadores, podíamos compartir la lucha del sujeto para poner todo este 
complejo pensamiento sobre el pensamiento sobre el pensamiento... en palabras: 


... él podría pensar que nosotros, que nosotros sabemos que piensa que vamos a 
levantar esta taza así que por tanto pienso que debemos levantar la taza con diez 
centavos, porque pienso que él piensa, piensa que vamos a levantar la taza con 
una moneda, pero entonces sabe que nosotros, que nosotros supondremos que 
sabe eso, así que debemos levantar la otra taza (Flavell et al., 1968, p. 47). 


Conocimientos sociales complejos, de círculos viciosos, de este tipo aparecen 
realmente tanto en la vida y en la literatura como en el laboratorio. Este es mi 
ejemplo favorito de la literatura: 
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«¿Sabe él que yo sé?», pregunté yo. «No, no lo sabe. ¿Sabe él que tú sabes? 
¿Quién puede decirlo?». 


«¿Sabe él que yo sé que tú sabes que ellos saben que ella sabe que tú sabes?», 
preguntó Steven (Francis, 1978, p. 206). 


Estos ejemplos hacen alusión a los dos grupos de adquisiciones que parecen más 
importantes y característicos de este área del conocimiento social. La 
adquisición clave del primer grupo no es, por ser obvia, menos importante y 
fundamental. Los niños llegarán a entender el hecho básico de que ellos y los 
otros seres humanos piensan, lo mismo que perciben y sienten, que las personas 
saben, interpretan, entienden, recuerdan, creen, juzgan, infieren, etc. Las pruebas 
de investigación disponibles hasta ahora sugieren que este núcleo, la 
comprensión de tipo existencia, probablemente empieza a adquirirse alrededor 
de los dos o tres años de edad. Sin embargo, futuros estudios, utilizando métodos 
de evaluación más sensibles y válidos, podrían muy bien mostrar precursores y 
premoniciones más tempranas (Bretherton et al., 1981). Intuiciones de tipo 
existencia y habilidades de tipo inferencia relacionadas surgen durante la 
segunda y tercera infancia pero, debido a que su aparición o no aparición en las 
situaciones de las tareas depende de las características específicas de la tarea y 
de la situación, hay dudas para ponerles fecha (Shantz, 1983). Pueden incluir el 
reconocimiento de que las perspectivas conceptuales de otras personas pueden 
ser diferentes, o las mismas, que las nuestras, incluso en la misma situación; de 
que las perspectivas conceptuales de los otros son potencialmente inferibles a 
partir de sus experiencias o perspectivas perceptivas o de otras pruebas 
indirectas, en vez de ser totalmente desconocidas por ser internas y no 
perceptibles; de que, a pesar de todo, las limitaciones de los datos o de las 
propias habilidades inferenciales pueden llevar a una toma de perspectivas 
conceptuales incorrecta o insegura; y de que hay varias estrategias e indicios que 
se pueden utilizar para obtener información sobre las perspectivas conceptuales 
de otras personas (véase Selman, 1980; Shantz, 1983). Una estrategia trivial pero 
aparentemente importante que parece haber sido poco investigada es la de 
preguntar simplemente a los otros que están pensando o pedirles que confirmen 
o rechacen una hipótesis que ya hemos hecho sobre su pensamiento. 


El otro grupo de adquisiciones tiene que ver con una de las propiedades más 
interesantes y características del pensamiento o representación mental, a saber, 
su naturaleza potencialmente recursiva (Miller et al., 1970). Se dice que una 
acción O proceso es recursivo si puede operar repetidamente (esto es, 
recursivamente) sobre sí mismo o su propio resultado, creando por ello 
estructuras que se encajan en sí mismas, cada vez más largas y complejas. Las 
acciones perceptivas y motoras de las personas y las experiencias respecto a sí 
mismos y a otros no son recursivas en la forma en que lo son sus acciones y 
experiencias representacionales o conceptuales. Por ejemplo, mi experiencia 
visual no puede incluir literalmente la experiencia visual el lector, ni la suya 
puede incluir la mía o la de una tercera persona. Esto supone que estructuras 
recursivas más complejas como «mi experiencia visual de [tu experiencia visual 
de (mi/su experiencia visual...)]» no tienen sentido. En cambio, «mi 
representación mental de [tu representación mental de (mi/su representación 
mental...)]-y otras innumerables estructuras del mismo tipo son posibles y 
también psicológicamente reales, por ejemplo, «yo pienso que tú piensas que yo/ 
él pensamos...». Recuerde el lector las representaciones mentales de los sujetos 
de Flavell et al. (1968) y los personajes de las historias de Francis (1978). 


El desarrollo de la comprensión de la naturaleza recursiva del pensamiento por 
parte de los niños ha sido el tema de varias investigaciones (Barenboim, 1978; 
Flavell et al., 1968; Landry y Lyons-Ruth, 1980; Miller et al., 1970; ver también 
Selman, 1980, y Shantz, 1983). Aunque hay pruebas de que se comprende algo 
durante la tercera infancia, quizá incluso antes (Shultz, 1980), está claro que esta 
comprensión continúa mejorando durante la adolescencia (Shantz, 1983). Como 
ejemplo, Miller et al. (1970) encontraron que incluso algunos de sus sujetos de 
más edad (once a doce años) no mostraban una comprensión total de 
pensamientos recursivos de «un bucle» (por ejemplo, «El chico está pensando 
que la chica está pensando en él»), y que había todavía más que tenían 
dificultades con pensamientos recursivos de «dos bucles» (por ejemplo, «El 
chico está pensando que la chica está pensando que él está pensando en ella»). 
Como otro ejemplo, Barenboim (1978) analizó las descripciones de la 
personalidad de sus compañeros hechas por chicos de diez a dieciséis años para 
buscar expresiones de pensamiento recursivo generadas espontáneamente, 
definidas como cualquier mención hecha por el sujeto de los pensamientos del 
compañero sobre el pensamiento de otra persona o sobre su propio pensamiento. 
Aunque tanto los sujetos más pequeños como los mayores mencionaban a 
menudo el pensamiento no recursivo (el compañero pensando sobre temas no 
cognitivos), sólo los de más edad mencionaban el pensamiento recursivo con 


alguna frecuencia. De hecho, lo hizo un impresionante 65% entre los de dieciséis 
años. 


La adquisición de conocimientos sobre el carácter potencialmente recursivo del 
pensamiento obviamente no es la única adquisición importante en este área del 
desarrollo sociocognitivo. Como ejemplo, está también la intuición más básica 
de que las personas tienen pensamientos, que ya se ha discutido. Tampoco es la 
compleja toma de perspectivas que se aprovecha del conocimiento de la 
recursividad el único proceso cognitivo importante en el funcionamiento y 
desarrollo sociocognitivo, como Shultz (1982) señaló correctamente. Sin 
embargo, hay dos razones por las que este conocimiento podría considerarse 
como una adquisición especialmente digna de tenerse en cuenta. 


En primer lugar, como hemos visto, la recursividad potencial es una propiedad 
característica de la representación mental; ayuda a diferenciar la representación 
mental de otras actividades humanas. Difícilmente podría decirse que alguien ha 
adquirido un nivel de conocimiento sobre el pensamiento maduro y adulto si no 
sabe que los pensamientos pueden tomar como objeto cognitivo otros 
pensamientos de forma recursiva. En segundo lugar, una cantidad sorprendente 
del pensamiento y comunicación social ordinario, de todos los días, de los 
adolescentes y adultos parece presuponer este conocimiento. Consideremos, por 
ejemplo, el tipo de cosas que se dicen a menudo dos personas cuando analizan o 
aclaran un malentendido previo entre ellas: «Oh, pensabas que yo quería decir 
X», «Yo pensaba que tú ya sabías Y», e incluso «No me di cuenta de que tú 
pensabas que yo realmente quería decir eso cuando dije aquello». Aunque frases 
como éstas son lugares absolutamente comunes en las conversaciones de los 
adultos, seguramente reflejan una suposición tácita por parte del hablante de que 
los pensamientos pueden incluir de forma recursiva otros pensamientos. De 
hecho, esta suposición parece estar en el fondo de una gran parte de la conducta 
comunicativa madura de cada día de los hablantes y los oyentes (Clark y 
Marshall, 1978). Además Shultz sostiene que el conocimiento de la recursividad 
de las intenciones de las personas: 


... hace posibles acciones estratégicas, acciones que se realizan para disfrazar las 
propias intenciones o para llevar a otros a interpretarlas erróneamente. Es 
probable que esta conciencia recursiva de la intención produzca una interacción 
social verdaderamente interactiva en el sentido de que los agentes son, en este 


punto, absolutamente conscientes de su semejanza fundamental con otros 
agentes y absolutamente conscientes de que los conocimientos sociales pueden 
ser recíprocos (1980, p. 152; ver también Selman, 1980). 


Shultz especula también que «puede muy bien ocurrir que la conciencia 
recursiva de la intención sea una de esas características distintivas humanas que 
sirve para hacer nuestras interacciones sociales no sólo verdaderamente 
interactivas, sino también esencialmente humanas» (1980, p. 156). Teniendo en 
cuenta todo esto, la adquisición de esta intuición sobre el pensamiento parece un 
hito en el desarrollo cognitivo, y un hito que merecería muy bien un estudio 
científico adicional. 


Robert Selman (1976, 1980) ha propuesto una interesante teoría sobre el 
desarrollo de la comprensión interpersonal durante la infancia que incorpora 
varias de las adquisiciones evolutivas descritas en esta sección. Selman describe 
cinco niveles evolutivos de toma de perspectiva social ordenados (de O a 4). A 
continuación se da un resumen muy breve, el esqueleto, de los niveles de 
Selman. El rango de edad dado para cada nivel es aproximado y sólo representa 
una guía a grandes rasgos. 


En el nivel 0 (de tres a seis años), los niños todavía no diferencian clara y 
completamente entre las características físicas y psicológicas de las personas, ni 
entre sus propias perspectivas conceptuales y las de los otros. En el nivel 1 (de 
cinco a nueve años), estas diferenciaciones están claramente hechas. Los niños 
creen ahora que cada persona tiene una vida psicológica única y secreta. Esta 
nueva concepción de los mundos internos de las personas les ayuda a entender 
que personas diferentes podrían tener diferentes pensamientos o sentimientos 
sobre la misma situación personal. En el nivel 2 (de siete a doce años), los niños 
pueden salir de sí mismos, mentalmente, y tomar perspectivas autorreflexivas o 
de segunda persona sobre sus propios pensamientos y acciones; además se dan 
cuenta de que los otros pueden hacer lo mismo. Esto permite a los niños ser 
conscientes, por ejemplo, no sólo de que saben que le gustan a otra persona, sino 
también de que la otra persona sabe que a ellos les gusta esa persona. De acuerdo 
con Selman (1980), este es el nivel en que los niños descubren por primera vez 
la propiedad recursiva del pensamiento, «Yo pienso que él piensa que yo 
pienso...». En el nivel 3 (de diez a quince años), los niños pueden adoptar 
también perspectivas más abstractas, en tercera persona o generalizadas a otras 


personas, que les permiten tomar las propias relaciones interpersonales (por 
ejemplo, amistades) como objetos del pensamiento reflexivo. En el nivel 4 
(desde los doce años a la edad adulta) están presentes conocimientos y destrezas 
adicionales, incluidas la habilidad para considerar puntos de vista todavía más 
abstractos y generalizados, como el de la propia sociedad como un todo. Para 
tener más detalles sobre esta teoría evolutiva y sus aplicaciones puede 
consultarse Selman (1980), y para tener una valoración crítica de ella, véase 
Shultz (1982). 


La toma de perspectivas puede entenderse a menudo como ponerte en los 
zapatos de otro. El extracto siguiente sugiere que los pequeños tomadores de 
perspectivas pueden imaginarse a sí mismos poniéndose en los pequeños zapatos 
de otros pequeños. 


Tom (10,0): Debes tener en cuenta la opinión de la otra persona. Como cuando 
estás a punto de pisar una hormiga, y te pones en los zapatos de la hormiga y no 
querrías que te mataran o algo así; así que realmente yo no pisaría la hormiga 
(Selman, Damon y Gordon, 1973, p. 18). 


Intenciones 


Hay al menos dos razones por las que la adquisición de conocimientos sobre las 
intenciones es un desarrollo muy significativo para los niños. En primer lugar, 
les ayuda a entender cómo se diferencian causalmente las personas de los otros 
objetos. A diferencia de la conducta de otros objetos, parte de la conducta de los 
seres humanos está causada por sus intenciones (Shultz, 1980). Algunas de sus 
acciones son voluntarias o deseadas, instigadas e impelidas por sus propias 
intenciones, motivos y planes internos. Como indicábamos antes, las personas se 
diferencian de los objetos en que son agentes causales que pueden generar 
deliberadamente (esto es, por medio de una intención) algunas de sus propias 
acciones mentales y físicas. La segunda razón es que el conocimiento sobre las 
intenciones es indispensable para entender la responsabilidad y la moralidad 
(Shantz, 1983). Los niños deben aprender que las personas merecen ser alabadas, 
premiadas, culpadas o consideradas inocentes, dependiendo en parte de si lo que 


hicieron era intencionado o no intencionado, y de si los efectos de lo que 
hicieron eran deseados o no deseados. Entre las buenas fuentes de información 
sobre el desarrollo del conocimiento respecto a las intenciones están Gardner 
(1982), Karniol (1978), Keasey (1978a), Shantz (1975, 1983), Shultz (1980) y 
Smith (1978). 


La mayor parte de las investigaciones en este área se han centrado 
principalmente en la utilización por parte de los niños de la información sobre la 
intención para hacer juicios morales, más que en su conocimiento sobre las 
intenciones per se (Shultz, 1980). Esta investigación surgió a partir de los 
estudios precursores de Piaget (1932) sobre el razonamiento moral en los niños. 
Uno de sus muchos descubrimientos, confirmado posteriormente por otros, era 
que hay una tendencia evolutiva durante la tercera infancia a que lo que él llamó 
responsabilidad subjetiva reemplace a la responsabilidad objetiva como base 
para evaluar la culpabilidad. Por ejemplo, se les preguntaba a los niños qué niño 
es más travieso: uno que rompe torpemente una taza mientras hace algo que no 
debería hacer o uno que, por un accidente totalmente inevitable, rompe quince 
tazas mientras está haciendo lo que su madre le dijo que hiciera. Los niños de 6 a 
7 años tienden a decir que el segundo era más travieso porque el resultado de su 
acción producía un mayor daño objetivo (criterio de responsabilidad objetiva). 
En cambio, los niños de 9 a 10 años era más probable que afirmaran que el 
primer niño era más travieso debido a sus malas intenciones. 


Durante mucho tiempo hemos tendido a interpretar los resultados de estos 
estudios como si sugirieran que los niños de menos de 8 ó 9 años, o no son 
conscientes de las intenciones, o no ven su importancia en los juicios sobre 
responsabilidad moral (Shultz, 1980). Sin embargo, se ha ido poniendo de 
manifiesto gradualmente que estos estudios tienen serios defectos metodológicos 
que impiden extraer tales conclusiones. Como ejemplo, puesto que ambos niños 
en la historia de Piaget causaron su daño accidentalmente en vez de 
intencionadamente, no tenemos forma de saber si los sujetos más jóvenes, los de 
«responsabilidad objetiva» están o no enterados de la distinción intencionado-no 
intencionado. De la misma forma, sólo podríamos concluir que vieron o no 
vieron la importancia de las intenciones en la culpabilidad si cambiásemos el 
procedimiento de investigación de forma que las variables clave no estuvieran 
confundidas experimentalmente. Por ejemplo, podríamos utilizar una historia en 
la que ambos niños hicieran la misma cantidad de daño, pero uno lo hiciera 
claramente de forma intencionada y el otro accidentalmente. Esto evita 
confundir las variables de intencionalidad y cantidad de daño. De hecho, varios 


investigadores han utilizado este tipo de métodos y han encontrado que niños 
incluso menores de 7 u 8 años son capaces de reconocer que el que hizo el daño 
intencionadamente es más culpable (Shultz, 1980). 


Parece que, finalmente, los investigadores están haciendo progresos reales en lo 
que ha resultado ser el delicado problema de evaluar cómo hacen uso los niños 
de diferentes edades de la información sobre intencionalidad y de otras variables, 
al hacer juicios morales (ver la literatura citada anteriormente). Sin embargo, ha 
sido un esfuerzo sorprendentemente largo y difícil. Una de las lecciones que hay 
que aprender de ello es que si se quiere saber algo sobre los conocimientos que 
están desarrollando los niños respecto a las intenciones como tales, hay que 
intentar estudiarlos directamente, por sí mismos, en vez de tratar de inferirlo a 
partir de los juicios morales de los niños (Shultz, 1980). Han sido pocos los 
estudios que han adoptado esta estrategia hasta ahora (Berndt y Berndt, 1975; 
King, 1971; Smith, 1978; Shultz, 1980). Yo utilizo algunos de los resultados de 
Smith (1978) y Shultz (1980) como vehículo para describir las tendencias 
evolutivas en los conocimientos de los niños sobre las intenciones. 


En el estudio de Smith (1978) se mostraron a niños de tres años y medio a cuatro 
años y medio, de cuatro años y medio a cinco años y medio y de cinco años y 
medio a seis años y medio, y a adultos (estudiantes de primeros años de 
universidad) dos series de cintas de vídeo, que representaban cada una, una 
breve secuencia de acciones de una mujer joven. Se pidió a los sujetos adultos 
que supusieran que las acciones eran auténticas en vez de representadas. En la 
primera serie la actriz desarrollaba acciones voluntarias (por ejemplo, caminaba 
a través de la habitación), involuntarias (por ejemplo, estornudaba) y 
movimientos del tipo de los de los objetos (por ejemplo, resbalaba en una 
alfombra y caía en una silla). En la segunda serie trasladaba un objeto de un 
lugar alto a otro más bajo en las ocho formas posibles al combinar las tres 
variables de dos valores que proporcionan información respecto a la 
intencionalidad: 1) atención aparente a su acción (mirar al libro en vez de mirar 
al objeto mientras está trasladándolo); 2) conveniencia del resultado de su acción 
(por ejemplo, los desperdicios, el objeto, acaban en un cubo de basura en vez de 
en el suelo); 3) tipo de acción (trasladar el objeto por medio de la acción 
claramente intencionada de levantarlo con la mano frente a la acción 
posiblemente no intencionada de chocar con él con el antebrazo). Las ocho 
secuencias de acciones de esta segunda serie estaban acompañadas por 
narraciones describiendo la acción hechas por alguien no presente. Así, por 
ejemplo, en la secuencia más inequívocamente intencionada de estas ocho, la 


narración decía: «Había algunos desperdicios encima de la mesa. La señora 
estaba mirándolos, y los cogió y los puso en el cubo de basura». En la más 
inequívocamente no intencionada decía: «Había una caja de galletas. La señora 
no la estaba mirando y la golpeó y cayó al cubo de basura». Después de cada 
cinta se preguntaba a los sujetos «¿Qué pasó esta vez?» para asegurarse de que 
percibían y recordaban la secuencia de acciones correctamente; incluso los 
sujetos más jóvenes normalmente la describían correctamente al primer intento. 
Luego se les planteaba, sucesivamente, una pregunta sobre la intencionalidad de 
la forma «intentar» y otra de la forma «querer», por ejemplo, «¿Estaba 
intentando estornudar?» seguida por «¿Quería estornudar?». El resultado era que 
los sujetos daban normalmente la misma respuesta a ambas preguntas. 


Los resultados del estudio de Smith (1978) proporcionan pruebas de una clara e 
interesante progresión evolutiva. Los niños de tres años y medio a cuatro años y 
medio tendían a describir todas las acciones o movimientos (primera serie de 
cintas) como intencionales, y todos los efectos producidos por la acción 
(segunda serie) como deseados. A lo sumo, algunos reconocían que los 
movimientos del tipo de los de los objetos no eran intencionales. Los niños de 
cuatro años y medio a cinco años y medio reconocían este último hecho aún más 
claramente y, además, normalmente entendían que las acciones involuntarias 
eran también no deseadas; los niños de cinco años y medio a seis años y medio y 
los adultos hicieron también estas distinciones, pero de forma todavía más 
marcada. Además, los niños de cuatro años y medio a cinco años y medio 
entendían que, mientras las acciones voluntarias son intencionadas, sus efectos 
no siempre son deseados, y podían utilizar algunas de las pruebas disponibles de 
una manera sistemática para decidir qué efectos eran deseados y cuáles no. En 
particular, los efectos deseables eran juzgados como deseados más a menudo que 
los no deseables. 


Los adultos hacían uso sistemáticamente de los tres tipos de datos de una forma 
compleja e interactiva. Cuando la mujer cogía el objeto y lo depositaba (una 
acción claramente intencionada), el efecto se juzgaba normalmente como 
deseado, excepto en la secuencia en la que lo hacía sin mirar y el resultado final 
no era deseable. En esa secuencia, en la que muy bien podría haber estado 
actuando despistada, algunos adultos consideraban que el efecto no era deseado 
y otros consideraban que era deseado, es decir, había una división de opiniones. 
Si ella lo golpeaba con el brazo (acción posiblemente no intencionada) sin mirar, 
casi siempre se consideraba el efecto como no deseado, fuera o no deseable. Si 
ella estaba mirando, sin embargo, las opiniones se dividían de nuevo, y el 


verdadero «deseado» lograba más votos si el efecto era deseable. 


El patrón de juicios de los adultos en este estudio parece dar fe de una sutil y 
sofisticada concepción respecto a qué es lo que hace a una acción intencionada o 
no intencionada y a un efecto deseado o no deseado. Por supuesto, esto no es 
sorprendente; podríamos esperar que los adultos brillantes tuvieran un nivel de 
comprensión de la intencionalidad alto. Lo que es sorprendente y bastante 
notable es que los sujetos de cinco años y medio a seis años y medio también 
den muestra de ese mismo patrón de juicio, lo que sugiere que pueden haber 
tenido una concepción igual de sofisticada, al menos para los aspectos de la 
intencionalidad evaluados por el estudio de Smith (1978). 


Como señala Smith (1978), hay muchos más conocimientos y habilidades que 
deben ser adquiridas en este área de las que investigó su estudio. Por ejemplo, 
hay acciones intencionadas de omisión lo mismo que de comisión que la persona 
en desarrollo debe aprender a reconocer. Además, una persona puede simular 
intencionadamente acciones involuntarias o movimientos del tipo de los de los 
objetos. Por ejemplo, la persona puede aparentar que está llorando o simular 
chocar con alguien accidentalmente. El niño en desarrollo necesitará aprender 
sobre estas y otras formas de engaño en el mundo social. Hay también 
importantes verdades que debe aprender respecto a que una persona puede estar 
llevando a cabo más de una acción intencionada en un momento dado (esto es, 
haciendo más de una cosa a la vez) y que muchas secuencias de acciones pueden 
reflejar la existencia de una estructura jerárquica de metas principales y 
secundarias. Finalmente, está el hecho de que las representaciones de intenciones 
pueden tener también una cualidad recursiva: yo puedo ser consciente de que tú 
eres consciente de que yo estoy tratando de adivinar tus intenciones (Shultz, 
1980). De forma más general, el conocer todo lo que está sucediendo en la 
«corriente de conducta» (Smith, 1978, p. 742) es un proceso enormemente 
complejo, y una gran parte de él implica un rico conocimiento sobre las 
intenciones. 


Recordemos que los sujetos de tres años y medio a cuatro años y medio de 
Smith, en claro contraste con sus sujetos de cinco años y medio a seis años y 
medio, demostraban prácticamente una total ausencia de conocimientos sobre la 
intencionalidad. ¿Podría ser que los niños de esta edad tengan más 
conocimientos sobre intencionalidad de lo que revelaba el procedimiento de 
evaluación de Smith? Algunos inteligentes estudios de Shultz (1980) sugieren 
que éste podría ser el caso. Los resultados de sus estudios sugieren que los niños 


de tres años pueden tener alguna habilidad para distinguir acciones deseadas de 
conductas no intencionadas como errores y reflejos. En una de sus pruebas para 
la distinción entre conducta intencionada y equivocada, pedía al sujeto que 
repitiera frases normales (por ejemplo, «Ella vive en una casa») y trabalenguas 
(por ejemplo, «Erre con erre cacharro, erre con erre carril»)*. Por supuesto, era 
más probable que el sujeto cometiera errores al tratar de repetir los trabalenguas. 
En ese caso preguntaría a ese niño, o a otro espectador de tres años que hubiera 
experimentado la tarea previamente, o a uno que no lo hubiera hecho, 
«¿Pretendías (pretendía) decirlo de esa forma?» Shultz (1980) encontró que sus 
sujetos de tres años normalmente podían responder a esta pregunta de forma 
correcta, y aproximadamente igual si estaban en el papel del que hablaba, de 
espectador experimentado o de espectador no experimentado. Esto significa que 
incluso un niño que no había intentado todavía repetir un trabalenguas sabía que 
otro niño que lo repetía de forma incorrecta no «pretendía decirlo de esa 
manera». 


En el caso de acciones reflejas frente a acciones intencionadas, sujetos de tres a 
Cuatro, cinco a seis y siete a ocho años experimentaban un reflejo provocado de 
sacudir la rodilla (el experimentador golpeaba la rodilla del niño para 
provocarlo) y un movimiento voluntario de la pierna similar (el niño imitaba el 
movimiento de la pierna del experimentador). En cada caso se preguntaba a los 
sujetos si el movimiento se hacía «a propósito». Los sujetos de los dos grupos de 
más edad decían normalmente que el movimiento voluntario se hacía a propósito 
y que el movimiento reflejo no; los niños de tres a cuatro años mostraban 
también la misma tendencia, pero la tendencia no era estadísticamente 
significativa. De nuevo, el que el niño hiciera el juicio de intencionalidad 
desempeñando el papel de quien se mueve, de un espectador experimentado o de 
un espectador no experimentado tenía poco efecto en la corrección de ese juicio. 


Shultz (1980) también informó de algunas observaciones tomadas del natural 
respecto a niños de tres años que utilizaban el argumento «no a propósito». Por 
ejemplo, un niño hace daño accidentalmente a otro y se le pide que se disculpe 
ante la víctima que está llorando. El niño rehúsa, diciendo indignadamente que 
no lo hizo «a propósito». 


¿Todos estos usos correctos de «pretender» y «a propósito» hechos por niños de 
tres años reflejan una comprensión auténtica de la distinción intencionado-no 
intencionado, o simplemente una asociación aprendida entre estas expresiones 
verbales y ciertos tipos de sucesos que han experimentado, como acciones O 


efectos producidos por las acciones que son considerados deseables o esperados 
frente a aquellos que no lo son? Es difícil decidir con las pruebas disponibles. 
Sin embargo, yo supongo que si Shultz no ha probado una comprensión genuina, 
hecha y derecha, de la distinción en los niños de tres años, al menos ha aportado 
pruebas de una competencia incipiente y precursora en este área. 


¿Cómo aprenden los niños a distinguir entre acciones intencionadas y no 
intencionadas? Lo mismo que para la mayor parte de las preguntas sobre el 
«cómo» del desarrollo cognitivo, la respuesta es que no lo sabemos todavía. Sin 
embargo, Smith (1978) y Shultz (1980) han descrito algunos de los indicios 
internos y externos que distinguen a menudo las dos clases de acciones. Es 
posible que algunos, o todos estos indicios, puedan ayudar al niño a aprender a 
hacer la distinción. Los adultos pueden responder a las dos clases de acciones de 
forma diferente, por ejemplo, diciéndole a la niña que su acción perjudicial ha 
sido hecha a propósito, y castigándola por ella. Los niños podrían desarrollar 
varias reglas empíricas para hacer la distinción. Como ejemplos, podrían llegar a 
asumir que un resultado es probable que sea deseado si coincide con la intención 
manifestada por el agente, si el agente parece como si estuviera tratando de 
conseguirlo, si tiene consecuencias positivas y deseables para él, y si no parece 
decepcionado, sorprendido o confundido cuando se produce. También, en el caso 
de la propia conducta, las acciones y los resultados deseados y no deseados 
engendran pensamientos y sentimientos muy diferentes en uno mismo, 
«experiencias metacognitivas» muy diferentes, para utilizar un concepto del 
capítulo anterior (pp. 149-150). 


Personalidad 


La parte correspondiente a este apartado en el excelente trabajo de revisión de 
Shantz (1975) sobre el desarrollo del conocimiento social lleva un título muy 
sencillo pero muy adecuado: «¿Cómo son los demás?». En otras palabras, ¿cómo 
construyen y caracterizan los niños a diversas edades los rasgos personales de 
los demás? ¿Cuáles son los cambios evolutivos más notables en la forma en que 
los niños describen las personalidades humanas? Pueden encontrarse unas 
buenas revisiones de este tema en Hill y Palmquist (1978), Livesley y Bromley 
(1973) y Shantz (1975, 1983). El libro de Livesley y Bromley contiene, 


asimismo, una investigación empírica amplia y lúcidamente analizada que sirve 
para mostrar el procedimiento experimental habitualmente empleado en este 
área. En su principal investigación utilizaron 320 sujetos ingleses, de ambos 
sexos, a razón de 40 por cada una de las ocho edades comprendidas entre siete y 
quince años. Durante una serie de sesiones los niños describieron por escrito a 
diversas personas a las que conocían muy bien, entre ellas ellos mismos. Se les 
pidió repetida y cuidadosamente que indicasen qué tipo de persona era esa que 
estaban describiendo, cómo era y qué pensaba de ella, y que no describiesen su 
aspecto físico, su forma de vestir, etc. Aunque estos procedimientos de 
descripción libre plantean algunos problemas (Berndt y Heller, 1985; Shantz, 
1975), Livesley y Bromley parecen haber utilizado tanto el método como el 
análisis de los datos de un modo inteligente; además, sus resultados y 
conclusiones parecen convincentes y concuerdan perfectamente con los datos 
procedentes de otras investigaciones. El siguiente esbozo evolutivo es una 
síntesis de los resultados de Livesley y Bromley (1973) y de otros autores (por 
ejemplo, Barenboim, 1977, 1981; Flapan, 1968; Peevers y Secord, 1973; 
Rosenbach, Crockett y Wapner, 1973). 


El niño de seis-siete años o menos tiende a describir la identidad general, la 
apariencia, la familia, las posesiones, el entorno de las personas, etc., aunque las 
instrucciones del experimentador digan explícitamente lo contrario. Casi el 50% 
de los sujetos de siete años de Livesley y Bromley no mencionaban ni una sola 
cualidad psicológica (1973, p. 210). Igualmente, Peevers y Secord hallaron que 
«los niños de guardería raramente reconocían a una persona como tal y en sus 
descripciones no llegaban a diferenciar a la gente de su entorno o de sus 
posesiones» (1973, p. 126). Si llegan a mencionar algún rasgo personal se tratará 
de aspectos globales, estereotipados y muy evaluativos («Es muy malo»). 
Además, los niños de esta edad describirán probablemente a los demás de una 
forma egocéntrica, por referencia a sí mismos («Ella me da cosas»). El siguiente 
extracto de la descripción de una mujer, hecho por una niña de siete años, ilustra 
algunas de las propiedades que hemos descrito hasta el momento: 


Es muy simpática porque nos da caramelos a mis amigos y a mí. Vive en la calle 
principal. Tiene el pelo rubio y gafas... A veces nos da flores... (Livesley y 
Bromley, 1973, p. 214). 


Durante los años escolares, las descripciones de los niños se van centrando más 
en los rasgos y en las disposiciones, su vocabulario sobre rasgos se incrementa 
considerablemente y los términos que eligen para describir los rasgos parecen 
menos globales y estereotipados, más abstractos y más precisos en su significado 
que los que utilizan los niños más pequeños («simpático» da paso a 
«considerado», «servicial», etc.). Suelen atribuir a los demás actitudes, intereses, 
habilidades y otras características psicológicas que aparecían raramente en las 
descripciones de los niños más pequeños. En cambio, sigue habiendo 
atribuciones de carácter más externo (posesiones, etc.) y seguirá habiéndolas 
incluso entre los adultos. Peevers y Secord (1973, p. 127) hacen la interesante 
observación de que los rasgos descriptivos no psicológicos ayudan a veces a 
crear una imagen muy intensa del carácter de una persona. No obstante, las 
descripciones de los niños de esta edad siguen siendo poco organizadas, con 
atribuciones diferentes completamente aisladas entre sí, dispuestas en una 
secuencia más o menos aleatoria. En este mismo sentido, las cualidades opuestas 
o contradictorias se yuxtaponen sencillamente, sin intentar en ningún momento 
reconciliarlas; de un modo más general, no suelen ser muy proclives a hacer 
explicaciones e integraciones en sus descripciones. Dos descripciones hechas por 
niños de diez años ilustran lo que acabamos de decir: 


Es bastante buena chica... Su conducta es bastante buena la mayor parte del 
tiempo, pero a veces es bastante desobediente y tonta la mayor parte del 
tiempo... (Livesley y Bromley, 1973, p. 218). 


Huele mucho y es muy desagradable. No tiene sentido del humor y es muy 
aburrido. Está siempre peleando y es cruel. Hace tonterías y es muy estúpido. 
Tiene el pelo moreno y ojos crueles. Está siempre de mal humor y tiene once 
años y muchas hermanas. Creo que es el niño más horrible de la clase. Tiene voz 
de gruñón y siempre muerde el lápiz y se hurga los dientes y creo que es 
asqueroso (Livesley y Bromley, 1973, p. 217). 


Algunas novedades interesantes van pasando poco a poco a un primer plano 
durante la adolescencia. El sujeto selecciona de un modo flexible y planificado 
ideas a partir de una amplia gama de posibilidades y las da forma 
cuidadosamente, componiendo un retrato organizado e integrado de los demás. 


Sabe que su impresión de otra persona es sólo su impresión y que, por tanto, 
puede ser incorrecta o distinta de las de otras personas. Es sensible a la presencia 
de rasgos aparentemente contradictorios y de distintos niveles de profundidad 
dentro de la personalidad de alguien; que esa persona puede ser a la vez esto y 
aquello o puede parecer a simple vista que es esto, pero realmente «por debajo» 
ser aquello. Por ejemplo, un niño de trece años conocido mío empezaba la 
descripción de la personalidad de un amigo suyo de la siguiente forma (la 
descripción corresponde a una tarea de la clase de lengua y, por tanto, consideró 
que debía incluir un vocabulario un poco rebuscado, lo cual también representa 
en parte conocimiento social): «En clase puede parecer un bromista debido a su 
estilo de elocuencia único, pero en realidad siente una profunda responsabilidad 
con respecto al progreso de sus propios conocimientos personales». El 
adolescente siente también que una personalidad humana representa una mezcla 
única de cualidades y que, por tanto, requiere una caracterización idiosincrásica, 
no estereotipada. Al ser consciente de estas consideraciones, intenta explicar y 
justificar, no sólo describir, e intenta particularizar y calificar, no sólo afirmar 
escuetamente. Puesto que hay aparentes contradicciones entre, o dentro de, los 
diversos niveles de la personalidad de alguien, sabe que hay que recurrir a las 
disposiciones, los motivos, la historia personal, factores y fuerzas ambientales o 
a Otras causas internas y externas, para explicar esos diversos niveles y 
reconciliarlos. Y como cree que todo individuo tiene una personalidad única, 
considera que hay que buscar (y explicar) combinaciones insospechadas de 
rasgos, mezclas extrañas de sentimientos, etc. Sin duda, los mejores ejemplos de 
estas formas superiores de la descripción de la personalidad de la gente deben 
buscarse en la gran literatura, no en Livesley y Bromley (1973). Aun así, 
Livesley y Bromley, y otros investigadores, han obtenido muestras 
verdaderamente impresionantes de mortales menos famosos: «Es curiosa con 
respecto a la gente pero ingenua y esto le lleva a hacer muchas preguntas hasta 
que la gente se irrita con ella y le oculta información, aunque ella no es lo 
bastante sensible como para darse cuenta» (Livesley y Bromley, 1975, p. 225). 


Encuentro que el resumen de Shantz (1983) sobre los cambios evolutivos en la 
«teoría implícita de la personalidad» del niño es apropiado y fácil de recordar: 


Si uno considerara al «niño como a un psicólogo» que suscribe ciertas 
posiciones o teorías, los cambios evolutivos, considerados en general, sugieren 
lo siguiente: antes de los siete u ocho años, el niño se forma un concepto de las 


personas en su mayor parte como lo haría alguien que es a la vez un demógrato y 
un conductista, definiendo a la persona en términos de sus circunstancias 
ambientales y su conducta observable; durante la tercera infancia, las personas se 
conciben más como lo haría un teórico de los rasgos de la personalidad, 
adscribiendo constancias absolutas a las personas; y al comienzo de la 
adolescencia, emerge una posición más interactiva en la que las personas y su 
conducta se consideran con frecuencia como una función que combina 
características personales y factores situacionales (p. 506). 


El yo 


El desarrollo de los conocimientos y los procesos cognitivos sobre el yo es uno 
de esos temas que es intrínseca y permanentemente fascinante para casi todos: 
psicólogos evolutivos, psicólogos no evolutivos, sociólogos, antropólogos, 
filósofos y personas de la calle. Es también un tema sobre el que es 
frustrantemente difícil escribir de forma inteligible, especialmente de forma 
breve, por lo desparramado y heterogéneo de su contenido, por lo escasamente 
definido y borrosamente conceptualizado que está, y por lo difícil que es 
investigarlo y, de ahí, que se haya investigado de forma tan desigual. 


Afortunadamente hay un hecho respecto al tema que debe hacer la presente 
exposición, necesariamente breve, más comprensible de lo que, de otra manera, 
sería el caso: el desarrollo de los conocimientos y procesos cognitivos sobre el 
yo es estrechamente paralelo y se solapa con el desarrollo de los conocimientos 
y procesos cognitivos sobre el conocimiento y sobre las otras personas. En el 
primer caso, si el lector sabe algo sobre el desarrollo del metaconocimiento 
(capítulo 4), ipso facto sabe algo sobre el desarrollo del sistema del yo, es decir, 
la adquisición de conocimientos metacognitivos sobre las personas, las tareas y 
las estrategias y la adquisición de una conciencia sensible e informada respecto a 
las propias experiencias metacognitivas constituyen, evidentemente, 
adquisiciones significativas sobre los conocimientos y la conciencia del yo. De 
la misma forma, los conocimientos, concepciones y procesos cognitivos 
alcanzados por el niño en desarrollo en cuanto a sí mismo normalmente no son 
muy diferentes a nivel cognitivo de los que se refieren a los otros. Como 
ejemplos, las descripciones de la personalidad de sí mismos hechas por los 


sujetos de Livesley y Bromley tendían a estar en los mismos niveles de 
desarrollo cognitivo que sus descripciones de otros 1973, pp. 236-241). Las 
autodescripciones de sus niños más pequeños mostraban, por ejemplo, la misma 
escasez de atribuciones psicológico-personales que tenían sus descripciones de 
los otros. Las caracterizaciones de los otros se hacen también menos globales y 
más diferenciadas con la edad, y se ha visto que sucede lo mismo para las 
caracterizaciones del yo (Katz y Zigler, 1967; Mullener y Laird, 1971). 


Lo anterior implica que el lector puede predecir la mayor parte de la historia del 
desarrollo cognitivo respecto al yo consultando las historias que ya he leído 
respecto a metaconocimiento (capítulo 4) y conocimiento social en general (este 
capítulo). El resto de esta sección consiste en una descripción breve de otro 
camino para predecir o recordar lo que incluye el desarrollo en este área, seguido 
por una relación de algunas ingeniosas investigaciones recientes sobre una parte 
temprana y vital de este desarrollo: el inicio del autorreconocimiento visual. Para 
tener más información sobre este tema ver Lewis (1981), Rotenberg (1982), y 
especialmente Damon y Hart (1982), Lewis y Brooks-Gunn (1979) y Maccoby 
(1980, capítulo 7). 


Podemos utilizar el concepto de diferenciación para ayudarnos a organizar el 
curso del desarrollo en este aspecto. Recordemos el argumento dado en un punto 
anterior de este capítulo (pp. 175- 177) de que una primera tarea para una niña es 
adquirir el sentido de que ella es una entidad distinta y separada, diferenciada 
claramente de todos los demás. Aprenderá que es un objeto físico que ocupa una 
posición determinada en el espacio y llena una cierta cantidad de espacio, es 
independiente y está separado físicamente de los otros objetos y tiene sus propias 
propiedades físicas características (apariencia física, calidad de voz, etc.). Es 
también un ser psicológico (una persona, un yo) al mismo tiempo que un ser 
físico, que hay que distinguir de nuevo de todos los seres psicológicos que le 
acompañan, tiene su propio yo único, y todos los demás tienen el suyo. Además, 
este yo se concebirá como algo que retiene su propia identidad singular y única 
(«yo-ismo») a lo largo del tiempo y de los cambios físicos y psicológicos que el 
tiempo produce. Más tarde, puede hacer diferenciaciones adicionales entre su 
propia concepción de sí misma y las diversas concepciones que piensa que 
tienen de ella otras varias personas. Hay también otras muchas diferenciaciones 
del yo respecto a los otros y dentro del yo que marcarán este desarrollo. 
Aprenderá que es una chica en vez de un chico, una diferenciación que tendrá 
implicaciones profundas para su concepción de qué y quién es y engendrará 
otras muchas diferenciaciones. Dentro del yo, pero alcanzadas a través de 


comparaciones con los otros, distinguirá entre atributos (rasgos de la 
personalidad, competencias intelectuales, cualidades morales, etc.) que piensa 
que tiene y los que piensa que le faltan. Construirá un perfil psicológico de sí 
misma diferenciado. Estas diferenciaciones llevarán con el tiempo a una mayor o 
menor diferenciación entre el yo con el que cree que tiene que cargar (yo real) y 
el que desearía poseer en su lugar (yo ideal). El pensar en el desarrollo de las 
autoconcepciones como un prolongado proceso de diferenciación no nos 
permitirá recorrer todo el camino de la comprensión de este desarrollo; para 
otros aspectos de este desarrollo, ver Damon y Hart (1982) y Maccoby (1980, 
capítulo 7). Sin embargo, como los recursos mnemotécnicos descritos antes para 
el metaconocimiento y el conocimiento social, sin duda ayuda. 


Nuestro resumen del desarrollo de las habilidades de los niños para reconocerse 
visualmente a sí mismos empieza con algunas inspiradas investigaciones 
realizadas con chimpancés por George Gallup (1977). Observó que, después de 
unos pocos días de experiencia con un espejo, los chimpancés empezaban a 
utilizar el espejo para examinar y experimentar con partes de su cuerpo 
visualmente inaccesibles. Por ejemplo, les vio acicalando partes de su cuerpo 
que no podían ver, haciendo muecas al espejo y quitándose trozos de comida de 
entre los dientes. En lugar de tratar a la imagen del espejo como si fuera otra 
criatura, como se había observado que hacían otros animales y como hacían ellos 
mismos al principio, parecían interpretarla como una imagen el yo. Es decir, 
actuaban exactamente como si se reconociesen a sí mismos en el espejo, y se 
reconociesen a sí mismos como ellos mismos, es decir, sabían que los objetos 
que veían que les resultaban familiares eran sus propios cuerpos. 


Para comprobar esta posibilidad de forma más rigurosa, Gallup anestesió a los 
chimpancés y, mientras estaban dormidos, les aplicó tinte rojo brillante, sin olor 
y no irritante en partes de sus rostros que no podían ver sin un espejo. Después 
de recobrarse de la anestesia fueron observados durante un tiempo en ausencia 
del espejo para tener una línea base de datos respecto a la frecuencia con que 
tocaban las partes marcadas de sus caras en condiciones normales. Gallup 
reintrodujo entonces el espejo y contó de nuevo el número de respuestas 
dirigidas a las marcas. Los resultados fueron impresionantes: el número de 
respuestas dirigidas a las marcas aumentó hasta más de veinticinco veces con 
respecto al período de la línea base. Los chimpancés no alargaron la mano y 
tocaron las marcas rojas visibles directamente en la superficie del espejo, como 
podrían muy bien haber hecho; en cambio, tocaron las marcas rojas «invisibles» 
en la superficie de sus rostros. Significativamente, también examinaron y olieron 


sus dedos después de tocarse el rostro, en un evidente intento de averiguar qué 
había caído en su rostro. 


¿Pueden otros animales reconocerse a sí mismo como ellos mismos, como 
evaluó el método de las marcas en la cara de Gallup? Las investigaciones han 
mostrado que el orangután, otro gran antropoide, puede hacerlo sin duda 
(Gallup, 1977). Los gorilas no habían sido evaluados sistemáticamente respecto 
a esta habilidad cuando Gallup escribió este informe de 1977, pero hay todo tipo 
de razones para creer que también la poseen (Patterson, 1979). Gallup se 
pregunta también sobre las marsopas (y también sobre cómo demonios 
averiguarlo experimentalmente, dado que los sujetos son criaturas acuáticas, con 
aletas). En claro contraste, los investigadores no han logrado encontrar 
definitivamente esta habilidad en diversas especies de gibones, mandriles, y 
monos, incluso después de 2.400 horas de exposición al espejo, en el caso de 
uno de los monos evaluados. Los experimentadores han intentado incluso 
enseñar la destreza, pero en vano. Curiosamente, un mono puede aprender a 
apartar la mirada de un espejo para ver un objeto que acaba de ver reflejado en 
él. «Pero, por alguna extraña razón, no logran interpretar correctamente sus 
propios reflejos» (Gallup, 1977, p. 334). Gallup cree que estos asombrosos 
descubrimientos pueden dar pruebas de la presencia de alguna forma de 
autoconciencia en los grandes antropoides, una capacidad que previamente se 
había pensado que era exclusiva de los seres humanos. Los antropoides a los que 
se les ha enseñado a utilizar sistemas de símbolos no vocales del tipo de un 
lenguaje pueden utilizarlos para referirse a ellos mismos (por ejemplo, Premack, 
1976), un descubrimiento que también parece apoyar la pretensión de Gallup. 


¿Qué sucedería si se utilizara un procedimiento similar al de Gallup con bebés 
humanos de diferentes edades? Se han hecho ahora varios estudios de este tipo y 
sus resultados están bastante de acuerdo (véase Lewis y Brooks-Gunn (1979) 
para tener una revisión de estos estudios). Una cuidadosa y bien controlada 
investigación de Lewis y Brooks-Gunn (1979) ilustra el método y los resultados 
típicos. Sus sujetos eran niños de nueve, doce, quince, dieciocho, veintiuno y 
veinticuatro meses. Primero se les observó, sin marcas, frente a un gran espejo 
para tener una línea base de datos. Luego sus madres les aplicaron carmín en la 
nariz de forma subrepticia con un trapo, con el pretexto de quitarles suciedad de 
la nariz, después de lo cual se les colocó de nuevo delante del espejo. Sólo dos 
niños se tocaron la nariz durante el período de toma de datos base mientras que 
después de aplicarles el carmín lo hicieron treinta. Ningún niño de menos de 
quince meses mostró esta conducta dirigida a las marcas y había un incremento 


con la edad entre quince y veinticuatro meses en el número de niños que 
mostraban la conducta. De forma interesante, los niños de todas las edades 
tocaban más una u otra parte de su cuerpo después de la aplicación de carmín. 
Esto podría significar que los niños más pequeños también se reconocían a sí 
mismos como ellos mismos pero simplemente no podían situar la marca roja tan 
exactamente como los de más edad, aunque otras explicaciones me parecen al 
menos igual de verosímiles. En cualquier caso, este estudio y otros de Lewis y 
Brooks-Gunn (1979) proporcionan abundantes pruebas de la habilidad de 
autorreconocimiento de los bebés de más edad (en torno al año y medio o dos 
años de edad). Además de tocarse la nariz también dirán «nariz», darán claras 
muestras no verbales de reconocese a sí mismos en cintas de vídeo e incluso en 
fotografías, así como en espejos, y utilizarán su propio nombre para referirse a 
las imágenes externas de ellos mismos que vean. El desarrollo de un sentido del 
yo no es, por supuesto, muy grande hasta aproximadamente los dos años de 
edad, pero estos estudios muestran que se ha construido un sólido principio. 


Relaciones sociales: el caso de la amistad 


Hay una serie de buenas razones por las que un capítulo sobre el desarrollo del 
conocimiento social debe incluir al menos una breve sección sobre las 
concepciones cambiantes de la amistad que tienen los niños. En primer lugar, la 
mayor parte de las investigaciones en el área del desarrollo sociocognitivo se han 
concentrado en el desarrollo de conocimientos y procesos cognitivos sobre 
propiedades y procesos psicológicos dentro de las personas individuales, por 
ejemplo, sobre sus pensamientos y sentimientos internos. Las secciones previas 
de este capítulo reflejan este hecho. En cambio, la amistad es una relación 
compleja entre personas, y las relaciones interpersonales de ese tipo también son 
objetos importantes de los conocimientos y procesos cognitivos sociales de las 
personas (Damon, 1977). En segundo lugar, como si fuera un reconocimiento 
tardío de este hecho, actualmente hay un interés vivo y creciente por parte de los 
investigadores respecto al pensamiento y comprensión del niño en desarrollo 
sobre la amistad (por ejemplo, Berndt, 1981; Bigelow, 1977; Damon, 1977; 
Selman, 1981; Youniss y Volpe, 1978; para revisiones de este trabajo, ver 
Damon, 1977, y Shantz, 1983). En tercer lugar, parece haber bastante acuerdo 
entre los diferentes investigadores sobre el curso típico de esta evolución. En 


cuarto lugar, como el conocimiento sobre el yo, el conocimiento sobre la amistad 
cambia con la edad de una forma que es consistente con el curso del desarrollo 
sociocognitivo en general y en parte predecible a partir de él. Como sucedía con 
el yo, si puedes recordar lo dicho sobre el desarrollo sociocognitivo, puedes 
reconstruir en gran parte lo referente a la amistad. En quinto lugar, la amistad es 
obviamente muy importante en la vida de los niños. Los niños descubren que su 
suerte con respecto a la amistad puede afectar fuertemente a su felicidad 
presente. Los psicólogos evolutivos, los padres y otros adultos afectados saben 
que la suerte de los niños en este aspecto puede afectar también poderosamente a 
su evolución futura. Finalmente, recientemente se han producido algunas 
investigaciones apasionantes sobre una aventura educativa más insólita, enseñar 
a niños socialmente aislados, sin amigos, destrezas sociales que les ayudarán a 
lograr la aceptación y amistad de sus compañeros (Asher y Renshaw, 1981; 
Oden y Ashre, 1977). Primero describiré cómo varían las concepciones de la 
amistad con la edad y luego resumiré algunos de estos recientes trabajos 
educativos. 


La mayor parte de nuestros conocimientos sobre el desarrollo de las 
concepciones de amistad procede de estudios de entrevistas con niños. A los 
niños se le pregunta por qué los niños que han citado como sus mejores amigos 
son sus mejores amigos, qué esperan de un amigo, cómo saben si otro niño es su 
amigo, cómo se convierte uno en amigo, cómo terminan las amistades, etc. El 
curso habitual de la evolución es más o menos el siguiente (Damon, 1977; 
Shantz, 1983). 


Durante los últimos años de preescolar y los primeros años escolares, los niños 
tienden a concebir a los amigos como compañeros que son simpáticos y con los 
que es divertido estar, y con los niños que uno juega y comparte cosas 
materiales. Las amistades tienden a verse como asuntos transitorios, rápida y 
fácilmente formados y rápida y fácilmente terminados. No existe un sentido de 
los rasgos personales particulares, estables y característicos que resultan 
simpáticos o antipáticos en los otros niños. Por tanto, no se conciben las 
características personales de los amigos ni las relaciones de amistad en sí 
mismas como poseedoras de una calidad individual y duradera. 


Durante la tercera y última infancia, se llega a representar a los amigos como 
personas que se ayudan y confían una en la otra. La ayuda recíproca y la 
confianza mutua se convierten en elementos que definen la amistad. Los niños 
empiezan también a considerar la amistad como un estado de cosas tanto 


subjetivo como objetivo. Los amigos ya no se representan sólo como otros seres 
simpáticos, con los que uno juega, sino como personas individuales que tienen 
rasgos y disposiciones específicas que a uno le gustan. 


Finalmente, durante la adolescencia, los amigos se conceptualizan como: 


... personas que se entienden la una a la otra, comparten sus pensamientos y 
sentimientos más íntimos (incluidos los secretos), ayudan al otro en los 
problemas psicológicos y evitan causar problemas al otro. La compatibilidad de 
intereses y de personalidad son las bases para seleccionar a alguien como amigo, 
y la terminación de la amistad se considera probable si uno muestra mala fe a un 
amigo. El razonamiento de los adolescentes pone también énfasis en la 
comunicación como una parte crucial de la amistad, ya sea como fin en sí misma 
o como medio para compartir y ayudarse uno a otro (Shantz, 1983, p. 531). 


Debería estar claro que estos cambios con la edad en las concepciones de los 
niños sobre las relaciones de amistad entre las personas reflejan cambios 
evolutivos en sus concepciones de las personas consideradas como individuos. 
Por ejemplo, la tendencia evolutiva «de lo superficial a lo profundo» en relación 
con las concepciones de las personas (p. 168) es claramente evidente en el caso 
de la amistad. Hay un cambio «desde definir la amistad como una relación 
concreta, conductual y superficial de jugar juntos y darse cosas hasta las 
relaciones de la adolescencia, más abstractas, de disposición interna, que 
suponen cuidar uno de otro, compartir los propios pensamientos y sentimientos, 
y consolarse mutuamente» (Shantz, 1983, p. 531). Para ilustrar más 
concretamente cómo pueden concebir los adolescentes la amistad, consideremos 
esta respuesta de un niño de trece años a la pregunta, «¿Cómo sabes de quiénes 
hacerte amigo y de quiénes no?». 


Bueno, tú no escoges realmente a tus amigos, sólo surge. Encuentras que puedes 
hablar con alguien, puedes contarle tus problemas, cuando os entendéis 
mutuamente (Damon, 1977, pp. 163-164). 


Uno difícilmente puede imaginarse a un niño de, digamos, cinco años pensando 
en la amistad de esta forma tan profundamente «psicológica». 


Investigaciones recientes de Steven Asher y sus colaboradores (Asher y 
Renshaw, 1981; Oden y Asher, 1977) sugieren que es posible aumentar la 
popularidad de niños impopulares, socialmente aislados, entrenándoles en las 
destrezas sociales que son útiles para hacer amigos. En un estudio (Oden y 
Asher, 1977), los sujetos eran niños de tercer y cuarto grado que se identificaron 
mediante medidas sociométricas como los niños menos populares de sus clases. 
A estos niños se les dieron cinco sesiones de enseñanza y práctica real (con otros 
compañeros) sobre la naturaleza y utilidad de destrezas sociales como la 
cooperación (por ejemplo, hacer turnos, compartir materiales) y la comunicación 
(por ejemplo, hablar con un aspirante a compañero de juego y escucharle). Los 
resultados indicaban que este programa de entrenamiento ayudó a los sujetos a 
ser mejor aceptados por sus compañeros de clase. Aún es más impresionante que 
una evaluación de seguimiento un año después del entrenamiento mostró que los 
sujetos habían hecho aún más avances en la aceptación de sus compañeros. Es 
fácil imaginar a un entrenador deportivo aumentando indirectamente la 
aceptación, por parte de sus compañeros, de algunos niños impopulares. El 
trabajo de Asher hace posible imaginar a un «entrenador de amistad» 
aumentando directamente la aceptación de muchos niños impopulares por parte 
de sus compañeros. Debo añadir también que el de Asher no es, de ningún 
modo, el único intento de enseñar destrezas sociales a los niños; hay una 
literatura sorprendentemente amplia sobre el tema (Shantz, 1983; Shure y 
Spivak, 1978). 


Moralidad 


El desarrollo del razonamiento moral es un área del desarrollo sociocognitivo 
fascinante y científicamente activa, gracias en gran parte a las influyentes teorías 
de Jean Piaget (1932) y Lawrence Kohlberg (por ejemplo, 1976). Sin embargo, 
se ha convertido también en un área muy amplia y compleja, demasiado, 
desgraciadamente, como para ser cubierta de forma adecuada en un libro de este 
tamaño. Afortunadamente, está resumida en prácticamente todos los textos 
introductorios sobre introducción a la psicología y psicología evolutiva, y 


también son abundantes tratamientos más avanzados. Es particularmente útil un 
capítulo de revisión reciente y de conjunto de Rest (1983). También es útil para 
hacer ver la importancia del área de moralidad en relación con el resto del 
desarrollo sociocognitivo; nuestro volumen sobre desarrollo cognitivo (Flavell y 
Markman, 1983) contiene un capítulo sobre el desarrollo del pensamiento moral 
de Rest (1983) y un capítulo sobre el resto del desarrollo sociocognitivo de 
Shantz (1983). El de Rest es el más largo. 


Resumen 


El conocimiento social es el conocimiento sobre las personas y lo que hacen y 
deben hacer. Incluye el pensamiento y los conocimientos sobre el yo y los otros 
como individuos, sobre las relaciones entre las personas, sobre las costumbres, 
grupos e instituciones sociales. La figura 5.1 (p. 165) es una representación de lo 
que supone el conocimiento social. Otra representación pone el énfasis en tres 
condiciones previas para identificar con éxito cualquier objeto de conocimiento 
social (por ejemplo, el estado de sentimientos de otra persona): conocer que tales 
estados pueden existir en las personas (Existencia); estar motivado o dispuesto a 
identificarlos (Necesidad), ser capaz realmente de identificarlos en base a las 
pruebas disponibles (Inferencia). 


Hay tanto semejanzas como diferencias entre el conocimiento social y el no 
social. Hay semejanzas inevitables que proceden del hecho de que es la misma 
mente la que posee el conocimiento social y el no social y del hecho de que los 
objetos y conceptos sociales son similares en algunos aspectos a los no sociales. 
Como consecuencia de estas semejanzas, muchas de las tendencias evolutivas en 
el conocimiento no social descritas en capítulos anteriores pueden verse también 
en el conocimiento social. Como las correspondientes partes no sociales, el 
desarrollo sociocognitivo va de la superficie (la apariencia y conducta de las 
personas) a lo profundo (sus pensamientos, sentimientos, internos, etc.), y 
también muestra formación de invariantes; el pensamiento social inmaduro está 
plagado de centraciones espaciales y temporales; el pensamiento social maduro 
es abstracto, hipotético, metacognitivo y algunas veces cuantitativo, tiene 
deficiencias cognitivas características (por ejemplo, egocentrismo), pero tiene 
claramente un sentido del juego de leer a la gente. 


Las personas son diferentes de la mayor parte de los otros objetos en diversos 
aspectos. A diferencia de otros objetos, son seres que sienten que pueden 
comportarse intencionadamente y revelar u ocultar información sobre sí mismos. 
Nuestras relaciones con las personas normalmente son también muy diferentes 
de nuestras relaciones con otros objetos. Como ejemplo, nosotros somos 
similares a las otras personas y nuestras relaciones con ellas acarrean la 
coordinación de acciones, la comunicación y la toma de perspectiva mutuas y 
recíprocas. Hay también algunos procesos característicamente sociocognitivos, 
como la empatía y el uso de información sobre nosotros mismos para hacer 
inferencias sobre los otros. 


La primera infancia es un rico período del desarrollo tanto para el conocimiento 
social como para el no social. Parte del desarrollo sociocognitivo del bebé se 
puede caracterizar como un proceso de diferenciación; del yo respecto a lo que 
no soy yo, de los objetos humanos respecto a los no humanos, y de un objeto 
humano respecto a otro. Una cosa importante que los bebés aprenden 
gradualmente respecto a las personas es que su propia conducta y la de los otros 
son a menudo contingentes entre sí de forma predecible. 


El aspecto mejor investigado de la evolución social del bebé es el desarrollo del 
apego social, que implica la diferenciación de la persona respecto a lo que no es 
persona y, especialmente, de una persona respecto a otra. En la parte de la 
interacción social que corresponde al bebé, el apego se refiere a la formación de 
un vínculo emocional fuerte con una o más personas determinadas, y con la 
constelación de conductas y sentimientos que dan pruebas de la existencia de ese 
vínculo. Por ejemplo, el bebé se dedica a ciertas conductas (llorar, gatear, etc.) 
con intención de mantener un deseado nivel de proximidad física con el objeto 
de su apego, digamos su padre, y exhibe ciertos sentimientos (placer, temor, etc.) 
cuando alcanza o pierde ese nivel de proximidad. El desarrollo del apego social 
durante la primera infancia procede normalmente de una forma similar a ésta: al 
principio, no existe un apego emocional detectable a ningún objeto, humano o no 
humano; luego, hay una particular atención e interés por las personas como una 
clase pero no hay una diferenciación significativa entre las personas; lo siguiente 
es el reconocimiento de ciertas personas como objetos familiares y 
especialmente placenteros; finalmente, un apego emocional intenso e inequívoco 
a una o unas pocas personas seleccionadas, diferenciadas e identificadas 
claramente, completado con fuertes protestas cuando se le separa de estas 
personas y, con frecuencia, cuando otras personas se aproximan demasiado 
(«ansiedad ante los extraños»). El curso general del desarrollo del apego parece 


ser bastante similar a través de las distintas culturas, dando fe de sus raíces 
biológico-evolutivas y de su carácter parcialmente madurativo. 


La conducta social influye en el desarrollo cognitivo y las destrezas cognitivas 
influyen en el desarrollo social. Como ejemplos de esto último, datos de 
investigaciones recientes muestran que los bebés nacen exactamente con el tipo 
de destrezas y preferencias perceptivas que podrían ayudar a influir en el 
desarrollo del apego social, o las desarrollan muy pronto. Parecen tener 
preferencias innatas por mirar a objetos que poseen las propiedades estimulares 
que tienen las personas, por ejemplo, el movimiento y los contornos mostrando 
un marcado contraste de luz. Los bebés parecen también estar dispuestos de 
forma innata para prestar atención al habla humana y discriminarla. Por ejemplo, 
hay datos que sugieren que incluso los recién nacidos pueden aprender a 
discriminar la voz de su propia madre de la de otra madre. Durante el primer 
medio año de vida los bebés llegan a ser capaces también de detectar 
correspondencias temporales transmodales (auditivo-visuales) entre el habla que 
oyen producir a una persona y los movimientos de la boca y otros gestos que ven 
hacer a la persona al mismo tiempo. Otra adquisición cognitiva que debe ayudar 
a influir en el desarrollo del apego social es el desarrollo del concepto piagetiano 
de objeto; sin embargo, los intentos de investigación para demostrar esta 
influencia no han tenido mucho éxito hasta ahora. 


El desarrollo sociocognitivo durante los años posteriores a la primera infancia 
puede describirse bajo encabezamientos (solapados) tales como percepciones, 
sentimientos, pensamientos, intenciones, personalidad, yo y relaciones sociales 
(por ejemplo, la de amistad). 


La teoría y las investigaciones recientes sugieren que hay al menos dos niveles 
evolutivos del conocimiento respecto a las percepciones visuales. En el nivel 1, 
una niña pequeña se representa si otra persona ve un objeto dado; en el nivel 2 se 
representa también cómo le parece a la persona desde su perspectiva espacial 
determinada un objeto que ve. Hacia el principio de la segunda infancia parece 
existir alguna comprensión del nivel 1, hacia el final de este período parece 
existir alguna comprensión del nivel 2. Una niña de tres años en el nivel 1 es 
bastante buena deduciendo cuándo una persona ve y no ve un objeto; un ejemplo 
interesante de ello es su habilidad para reconocer que su cuerpo sigue siendo 
visible para los ojos de otro cuando los suyos propios están cerrados. A 
diferencia de un niño de cinco años del nivel 2, sin embargo, tiene tendencia a no 
darse cuenta de que un objeto que aparece boca arriba desde su perspectiva 


puede aparecer boca abajo desde la del otro. 


Los niños de preescolar pueden atribuir correctamente sentimientos globales 
positivos y negativos a Otra persona sobre la base de su expresión facial o su 
experiencia inmediatamente anterior (por ejemplo, alguien acaba de darle un 
regalo). El proceso intelectual que influye en estas atribuciones puede no ser, sin 
embargo, de un nivel muy alto. A medida que el niño crece, diferencia 
progresivamente el dominio emocional («malo» se divide en «triste», «loco», 
«asustado», etc.), armoniza más con los afectos de otros, busca tanto explicar 
como describir los sentimientos de las personas, y puede representar de forma 
abstracta la situación de un grupo completo de desafortunados (por ejemplo, la 
población de algún país lejano que está agobiado por la sequía). Probablemente 
también aprenderá a controlar y dar forma a su propia expresión afectiva (por 
ejemplo, fingiendo conscientemente una cierta emoción), así como a detectar 
conductas similares en los demás. De acuerdo con una teoría reciente, los niños 
más pequeños tienden a concebir las emociones de una forma conductista simple 
E-R, mientras que los niños de más edad tienen una concepción más mentalista o 
cognitivista, en la que creen que los estados mentales median entre el E que 
produce emoción y la R conductual o expresiva de la persona afectada. 


Hay dos grupos de adquisiciones que parecen ser más centrales y características 
del desarrollo sociocognitivo respecto a los pensamientos. La adquisición 
fundamental del primer grupo es el reconocimiento básico por parte de los niños 
pequeños de que ellos y las otras personas piensan (saben, entienden, recuerdan, 
etc.) lo mismo que perciben y sienten. Durante la segunda y la tercera infancia 
surgen otras intuiciones y habilidades de este grupo. Entre ellas se incluye el 
reconocimiento de que las perspectivas conceptuales de los otros pueden ser 
diferentes de las propias, incluso en la misma situación, y de que las perspectivas 
de los demás son potencialmente inferibles a partir de sus experiencias 
perceptivas o de otras pruebas indirectas. El otro grupo de adquisiciones incluye 
el reconocimiento de que el pensamiento es potencialmente recursivo, es decir, 
un pensamiento puede incluir o tomar como objeto otro pensamiento, y ese 
pensamiento puede incluir simultáneamente otro más, y así sucesivamente, para 
crear cadenas de inferencia extensas y complejas: «Yo pienso que tú piensas que 
él piensa...». El llegar a entender que el pensamiento o representación mental es 
recursivo parece una adquisición evolutiva importante, tanto porque la 
recursividad es una propiedad característica de la representación como porque 
gran parte del pensamiento y la comunicación social cotidiana parece presuponer 
esta comprensión. Una reciente teoría sobre el desarrollo de la comprensión 


interpersonal incorpora varias de las adquisiciones respecto a los pensamientos 
que se acaban de describir. 


Recientes estudios han aclarado y aumentado nuestra comprensión de los 
conocimientos que desarrollan los niños sobre las intenciones. Sugieren que 
incluso los niños de tres años pueden tener alguna habilidad para distinguir 
acciones deseadas de conducta no intencionadas como errores y reflejos. Por 
ejemplo, pueden entender que alguien que cometió errores tratando de repetir un 
trabalenguas no «pretendía decirlo de esa forma». A la edad de seis años, los 
niños pueden dar muestras de una concepción inesperadamente sutil y 
sofisticada sobre qué es lo que hace que una acción sea intencionada o no 
intencionada y qué es lo que hace que el efecto de una acción sea deseado o no 
deseado. Otra adquisición en este área del conocimiento social, aunque todavía 
poco estudiada, incluye el conocimiento de que las personas pueden cometer 
acciones intencionadas de omisión lo mismo que de comisión, pueden simular 
hacer cosas no intencionadamente, y pueden estar llevando a cabo más de una 
acción intencionada en un momento dado, así como la intuición de que las 
representaciones de las intenciones, como las otras representaciones, pueden ser 
recursivas. También se han hecho propuestas recientemente respecto a cómo 
podrían aprender los niños gradualmente a distinguir las acciones intencionadas 
de las no intencionadas. 


Hay cambios ontogenéticos impresionantes en la forma en que los niños 
conceptualizan y describen la personalidad de otra persona. Hasta los seis a siete 
años más o menos es probable que un niño caracterice a Otra persona en términos 
«superficiales» más que «profundos», por la apariencia de la persona, sus 
posesiones, la conducta externa (especialmente hacia el yo), etc., en vez de por 
sus cualidades psicológicas internas. Durante la tercera infancia hay un énfasis 
considerablemente mayor en estos aspectos internos, y el niño adquiere una serie 
mayor y más diferenciada de términos para la descripción de rasgos, pero sus 
descripciones de personalidad tienden todavía a mostrar falta de organización. 
Sin embargo, estas descripciones se van haciendo cada vez más organizadas e 
integradas durante la adolescencia. Se mencionan las combinaciones de rasgos 
del otro que parecen idiosincrásicas y conflictivas, y se hacen intentos de 
explicar, justificar y calificar lo que se ha dicho sobre él. 


El desarrollo de los conocimientos y los procesos cognitivos respecto al yo son 
estrechamente paralelos y se solapan con el desarrollo de los conocimientos y 
procesos cognitivos sobre el conocimiento (metaconocimiento) y sobre las otras 


personas (conocimiento social en general). Por ejemplo, las concepciones del yo 
y de los otros se hacen más diferenciadas y más «psicológicas» a medida que 
aumenta la edad. De hecho, la mayor parte del desarrollo de las concepciones del 
yo está formado por diferenciaciones clave, por ejemplo, entre el propio yo y los 
otros objetos y sus yos, y entre el yo real o verdadero de uno mismo y el yo 
ideal. Las investigaciones han mostrado que los antropoides (pero no los monos) 
son capaces de reconocer sus imágenes en un espejo como imágenes de sus 
propios cuerpos, lo que sugiere que poseen al menos una forma rudimentaria de 
concepto del yo o conciencia del yo. Estudios posteriores han sugerido que los 
seres humanos adquieren un sentido similar del yo corpóreo o «yo-ismo» hacia 
el final de la primera infancia. 


El desarrollo sociocognitivo incluye el desarrollo de los conocimientos de los 
niños sobre las relaciones sociales entre personas, tales como la amistad, así 
como sobre los procesos dentro de la persona discutidos anteriormente 
(percepciones, sentimientos, pensamientos, etc.). Investigaciones recientes han 
mostrado que la ontogénesis de las concepciones de la amistad, como la de las 
concepciones del yo, es consistente con el curso del desarrollo sociocognitivo en 
general y parcialmente predecible a partir de él. Por ejemplo, a medida que 
maduran cognitivamente los niños llegan a concebir de manera creciente la 
amistad como un asunto subjetivo, «psicológico», que acarrea la ayuda, 
confianza y comunicación íntima mutuas. Otros estudios recientes han mostrado 
que es, de hecho, posible aumentar la popularidad de niños impopulares 
simplemente entrenándoles en las destrezas sociales que son útiles para hacer 
amigos. 


Notas al pie 


* N. de los T. Juego en el que el adulto, o el experimentador, refuerza alguna 
respuesta previa del niño asomando de repente sonriendo y meneando la cabeza, 
arrullando al niño y luego desapareciendo rápidamente de la vista del niño. 


* N. del T. En el original inglés el trabalenguas era: «She sells sea shells by the 


sea shore», cuya traducción al castellano es «Ella vende conchas marinas a la 
orilla del mar». 


CAPÍTULO 6 


Percepción 


El papel de los factores innatos y de experiencia en el desarrollo perceptivo 


En definición de Gibson (1969): 


La percepción, funcionalmente hablando, es el proceso mediante el cual 
obtenemos información de primera mano sobre el mundo que nos rodea. Tiene 
un aspecto fenoménico, la conciencia de los hechos que están produciéndose en 
las proximidades inmediatas del organismo. Tiene también un aspecto de 
respuesta; supone una respuesta discriminativa, selectiva, a los estímulos del 
entorno inmediato (p. 3). 


¿Cuál es el origen de ese «proceso», de esa «conciencia», de esa «respuesta 
discriminativa, selectiva»? Esta pregunta lleva planteándose ya varios siglos, 
recibiendo respuestas que van del innatismo extremo al empirismo extremo 
(Hochberg, 1962; Pick y Pick, 1970). ¿Son nuestras habilidades perceptivas 
adultas y nuestros conocimientos perceptivos sobre los objetos, los hechos y el 
espacio producto de nuestra «naturaleza» biológica inicial, innata (innatismo), o 
por el contrario son fruto de años de «educación» psicológica posnatal 
(empirismo)? Puede que estén perfectamente disponibles desde el mismo 
momento del nacimiento o tal vez que requieran un período más corto o más 
largo de maduración biológica antes de volverse plenamente funcionales; en 
cualquiera de los casos, la posición innatista extrema no asigna a la experiencia 
ningún papel formativo en su desarrollo. Por el contrario, el organismo puede 
partir de la clásica «tabula rasa» o pizarra en blanco empirista y tener que 
construir todas sus habilidades y sus conocimientos perceptivos por medio de 


innumerables experiencias con el entorno inmediato. ¿Cuál de estas dos 
concepciones del desarrollo perceptivo es la correcta, la innatista o la empirista? 


Planteadas en esos términos extremos e irreconciliables, ninguna de las dos es 
correcta. Todos los procesos perceptivos (como, por lo demás, el resto de los 
procesos psicológicos) están mediados por estructuras biológicas desarrolladas 
por la especie y heredadas por el individuo. Pero, para que estos procesos 
funcionen y se desarrollen las estructuras necesitan entradas sensoriales del 
mundo exterior. Recordemos el «cliché» favorito de los textos introductorios de 
psicología: El desarrollo es siempre una cuestión de herencia y (o a veces) de 
entorno, nunca de herencia o entorno. Sin embargo, los innatistas y empiristas de 
antaño estaban planteando, sin duda, un problema real, aunque tanto la forma de 
hacerlo como las respuestas alcanzadas puedan parecernos hoy demasiado 
extremas, exageradamente centradas en la herencia o en la experiencia, 
respectivamente. Los estudios actuales del desarrollo perceptivo animal y 
humano preferirían responder a preguntas más precisas y matizadas, como por 
ejemplo las siguientes. ¿Cuántas experiencias exactamente, de qué tipo concreto 
y durante qué período específico de la ontogenia es necesaria y/o suficiente para 
la aparición de qué componentes exactos de la habilidad o el conocimiento 
perceptivos? ¿Hace falta mucha experiencia o sólo un poco? ¿Servirá para esa 
labor evolutiva una experiencia cualquiera de entre una amplia diversidad o se 
requerirá un tipo particular, específico, de experiencia? ¿Hay a este respecto un 
período «crítico» o «sensible», es decir, un período concreto de la vida durante el 
cual la experiencia tiene su máxima influencia sobre el desarrollo en cuestión. 


Posibles papeles de la experiencia en el desarrollo perceptivo 


En muy contados casos estamos en condiciones de responder a preguntas tan 
precisas como éstas respecto al desarrollo perceptivo humano. Sin embargo, es 
importante mantener estas viejas cuestiones en mente y formularlas tan 
claramente como sea posible. A este respecto, sería útil un esquema conceptual 
para caracterizar algunos de los muchos papeles diferentes que puede 
desempeñar la experiencia en el desarrollo perceptivo. Gottlieb (1981) ha 
proporcionado los fundamentos de tal esquema y Aslin (1981) los ha elaborado 
aún más. Parte del esquema está ilustrado en la figura 6.1 (Aslin, 1981). Las 


líneas a la izquierda de la línea de puntos vertical representan el nivel o grado de 
desarrollo que ha alcanzado la habilidad o preferencia perceptiva antes de la 
introducción de la experiencia. (Aslin utiliza el término genético fenotipo para 
cualquier cosa que está experimentando un desarrollo, en este caso, alguna 
habilidad o preferencia perceptiva). Por ejemplo, el fenotipo podría ser la visión 
binocular humana y la experiencia podría ser la estimulación visual normal y 
cotidiana de ambos ojos, que se inicia en el nacimiento cuando el bebé abre los 
ojos. Las líneas a la derecha de la línea vertical de puntos representan el curso 
posterior del desarrollo del fenotipo con exposición a la experiencia en cuestión 
(línea continua) y sin ella (línea de puntos). 
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Beyra 6.1. Cinco papeles de la experiencia cn el desarrollo de un fenotipo. Der, AM, 
Aslin, ]. R. Alberis y M. Ro Peterson leds.) (1980), Development 0] Perception: 
Pscbobiological perspectives, Vol. 2: The visual systera, New York: Academic Press, p. 50, 
Con permiso, 


Los efectos de la experiencia sobre el desarrollo perceptivo son cada vez más 
potentes y específicos a medida que nos movemos hacia abajo en la figura desde 
(a) hasta (e). En el caso límite de maduración pura, la experiencia, especialmente 
la experiencia específica, se supone que desempeña un papel evolutivo muy 
pequeño o nulo. Se cree que el desarrollo se «despliega» de acuerdo con un 
programa madurativo genéticamente programado e independientemente de 
cualquier tipo o cantidad de experiencia específica. Aslin, Pisoni y Jusczyk 
(1983) citan un posible ejemplo: Fantz, Fagan y Miranda (1975) mostraron que 
una preferencia por estímulos visuales pautados por parte de bebés humanos 
prematuros y a término correlaciona positivamente con la edad de gestación 
(esto es, el tiempo desde la concepción) y no con la edad postnatal (esto es, el 
tiempo desde el nacimiento y, por tanto, la cantidad de experiencia visual). 


En el caso del mantenimiento, el fenotipo está ya totalmente desarrollado cuando 
resulta disponible por primera vez la experiencia relevante. Puesto que el 
desarrollo ya es completo, por supuesto la experiencia no puede engendrar 
ningún desarrollo adicional. Sin embargo, la experiencia sirve para mantener y 
estabilizar el fenotipo totalmente desarrollado. Si no se proporciona experiencia, 
la habilidad o preferencia decae, quizá de forma permanente. En los cachorros de 
gato, por ejemplo, el complemento completo de células corticales responsable de 
la visión binocular está presente cuando abren los ojos por primera vez. Es 
probable, por tanto, que su capacidad para la visión binocular esté en lo esencial 
totalmente desarrollada en ese momento. Si posteriormente se les priva de la 
entrada visual por uno de sus dos ojos (deprivación visual monocular), esta 
capacidad decaerá, lo que sugiere que la estimulación visual de ambos ojos sirve 
para mantener o estabilizar la binocularidad (Aslin, 1981). 


Se dice que se produce facilitación cuando la experiencia acelera el posterior 
desarrollo de un fenotipo parcialmente desarrollado pero no influye en su forma 
o nivel de desarrollo final. Por tanto, aumenta el índice de desarrollo sin afectar 
al resultado final del desarrollo. Si, en cambio, la experiencia aumenta el nivel 
final de desarrollo o modifica de alguna otra forma el resultado evolutivo final, 
Aslin (1981) habla de sintonización. El oír sus agudos sonidos al final del 
período embrionario parece desempeñar un papel de facilitación en el desarrollo 
de la habilidad de los patos jóvenes para responder a las frecuencias más altas de 
la llamada materna (Gottlieb, 1976). Si se evita que emitan sonidos, este 
desarrollo se sigue produciendo, pero supone más tiempo. La experiencia visual 


postnatal aparentemente desempeña un papel de sintonización en el desarrollo de 
la percepción de la profundidad en las ratas. Aunque las ratas visualmente 
deprivadas desarrollan cierta percepción de la profundidad no la desarrollan en 
un grado tan fino como el mostrado por ratas visualmente experimentadas 
(Gottlieb, 1976). 


Finalmente, la inducción describe el caso en que el hecho y la forma del 
desarrollo son fuertemente dependientes de la presencia y naturaleza específica 
de la experiencia. El muy conocido fenómeno del troquelado ilustra la 
inducción. El movimiento de la madre pato induce a los patitos a seguirla y, más 
específicamente, a seguirla sólo a ella. Si algún objeto sirve como objeto 
estimular móvil en el momento crítico, el patito desarrollará una preferencia 
perceptiva por ese objeto en lugar de por ella. De forma similar, el aprender a 
entender o a leer un primer lenguaje determinado requiere obviamente 
experiencias perceptivas con ese lenguaje específico. 


Aunque este esquema destaca complejidades importantes en el problema 
naturaleza-educación de las que el lector podría no haber sido consciente, hay 
todavía otras (Aslin, 1981). Así, uno puede imaginar fácilmente formas 
intermedias entre esos cinco «tipos ideales», por ejemplo, entre facilitación y 
sintonización y entre sintonización e inducción. El esquema tampoco tiene en 
cuenta adecuadamente el hecho de que el efecto de un tipo dado de experiencia 
sobre un fenotipo puede depender de cuándo se presenta. Puede haber un 
período sensible o crítico para el desarrollo considerado. Un período sensible o 
crítico es un período de tiempo en la vida del organismo durante el cual el 
fenotipo es sensible de forma máxima a la influencia evolutiva de la experiencia. 
Se ha mostrado que los desarrollos de una serie de funciones perceptivas tienen 
períodos sensibles (Mitchell, 1981). Además, la elevada sensibilidad puede ser 
respecto a una clase más amplia o más reducida de experiencias estimulares, una 
variable que complica aún más el cuadro evolutivo (ver Aslin, 1981, para 
aspectos aún más complejos). Finalmente, el mismo análisis de las posibles 
interacciones entre factores innatos y de experiencia podría aplicarse a aspectos 
no perceptivos del desarrollo cognitivo, y también a aspectos no cognitivos o 
menos cognitivos del desarrollo psicológico. 


Primera infancia 


En 1962, Hochberg dijo que sería muy deseable estudiar las habilidades visuales 
de los bebés, pero que «el bebé humano no muestra una coordinación conductual 
suficiente para permitir que su estudio nos proporcione una información muy 
útil» (Hochberg, 1962, p. 323). O como Bower (1977) dice tan gráficamente, «la 
primera infancia era como la cara oculta de la luna» (p. 5). Desde aquella fecha, 
Robert Fantz y otros psicólogos evolutivos han desarrollado algunos métodos 
ingeniosos para estudiar las habilidades y las disposiciones perceptivas de los 
bebés, incluso de los recién nacidos. No parece exagerado decir que en las 
últimas dos docenas de años hemos sido testigos de una auténtica revolución 
metodológica en este campo. Esta nueva situación ha dado lugar a una nueva y 
floreciente área de investigación psicológica denominada percepción del niño 
pequeño, actualmente una de las áreas de investigación «más calientes» en todo 
el campo de la psicología evolutiva. La reciente avalancha de artículos, capítulos 
y libros que tratan de la percepción del niño pequeño habría sido prácticamente 
imposible de imaginar cuando Hochwerg escribió aquellas palabras. 
Actualmente existen varios estudios globales excelentes sobre la investigación 
en este área (Aslin et al., 1983; Banks y Salapatek, 1983; Gibson y Spelke, 1983; 
Harris, 1983; Olson y Sherman, 1983). Otras buenas fuentes incluyen Aslin et al. 
(1981), Cohen et al. (1979), Haith y Campos (1983) y Rosinki (1977). 


¿Qué nos ha enseñado toda esta investigación reciente sobre las capacidades 
perceptivas de los bebés? Probablemente el lector puede imaginarse la respuesta 
rápida a esta pregunta a partir de lo que ya dije sobre los procesos cognitivos no 
sociales (capítulo 2) y sociales (capítulo 5) de los bebés: las capacidades 
perceptivas de los bebés son bastante más impresionantes de lo que solíamos 
suponer que eran. Creo que puede haber tres razones por las que tendíamos a 
subestimar sus competencias perceptivas. 


1. Hacíamos una generalización injustificada con respecto a las habilidades 
perceptivas de los bebés a partir de sus habilidades motoras. Los bebés pequeños 
tienen unas destrezas motoras muy pobres. No pueden controlar y coordinar bien 
los movimientos de su cabeza, su tronco y, especialmente, sus extremidades. En 
el lado motor, irradian completamente incompetencia conductual. ¿Qué podía ser 
más natural, entonces, que suponer un nivel similar de incompetencia en el lado 
perceptivo? Era, de hecho, una suposición natural y fácil de hacer. 


2. En psicología y filosofía ha habido una fuerte tradición de suponer que 
empezamos la vida con capacidades muy escasas y sólo lenta y gradualmente a 
lo largo de meses y años de experiencia, construimos estas capacidades (Gibson 
y Spelke, 1983). De acuerdo con esta opinión, empezamos con casi nada 
(virtualmente una tabula rasa, o pizarra en blanco) y construimos todo lo que 
tenemos a partir del suelo, ladrillo a ladrillo. Todos los desarrollos serían por 
tanto ejemplos de inducción. «Empirismo», «asociacionismo» y «teoría del 
aprendizaje tradicional» son algunos de los términos asociados con esta 
tradición. Esta visión, dominante en la psicología durante las décadas centrales 
de este siglo, puede haber contribuido ciertamente a nuestra negativa valoración 
de las destrezas perceptivas de los bebés, y yo creo que realmente lo hizo. 


3. Aunque los psicólogos de las pasadas décadas no fueron capaces de estudiar la 
percepción del bebé por falta de métodos de investigación adecuados, pudieron 
estudiar y estudiaron el desarrollo perceptivo en los años posteriores a la primera 
infancia. Estas investigaciones normalmente encontraron mejoras con la edad en 
las destrezas perceptivas, comportándose los niños pequeños a menudo bastante 
pobremente en las tareas concretas dadas. Una ligera extrapolación hacia abajo 
de estos resultados llevó fácilmente a la suposición de que las habilidades 
perceptivas de los bebés debían ser todavía más pobres. 


Métodos para estudiar la percepción del bebé 


En cuanto al avance metodológico, la clave para estudiar la percepción del bebé 
ha demostrado ser la explotación experimental de las pautas de respuestas no 
verbal, pautas que trazan o reflejan parcialmente las actividades perceptivas de 
los bebés. Los bebés no pueden, naturalmente, informar de estas actividades, 
como pueden hacerlo los sujetos de más edad; como el lector puede imaginar, 
esta fue la razón principal por la que el estudio eficaz de la percepción del bebé 
fue un desarrollo científico tan tardío. Sin embargo, la estimulación perceptiva 
puede dar lugar a pautas de respuesta conductuales y fisiológicas que pueden 
decirnos mucho de lo que los bebés por sí mismos no pueden. 


Las principales respuestas conductuales utilizadas en este sentido han sido la 
mirada (movimientos de los ojos y fijaciones de los ojos), la succión, el volver la 


cabeza y el alcance. Vamos a examinar en primer lugar cómo se pueden utilizar 
las pautas de mirada para obtener información sobre la percepción y atención del 
bebé. Un objeto se mueve a través del campo visual del bebé y el bebé lo sigue 
con los ojos. El experimentador presenta una cierta figura estímulo y una cámara 
especial o un observador humano proporciona pruebas de que los ojos del bebé 
Casi siempre examinan y se fijan en unas partes determinadas de la figura en vez 
de en otras partes. Presenta dos figuras simultáneamente y descubre que el bebé 
tiende sistemáticamente a mirar a una de ellas más rápidamente, o más a 
menudo, o durante más tiempo, que a la otra. El experimentador muestra 
repetidamente pares de figuras, uno de cuyos miembros se mantiene siempre 
constante mientras que el otro cambia de un par a otro, es decir, el par está 
formado por una figura nueva en cada ensayo. A medida que aumentan los 
ensayos, el bebé dedica cada vez más y más tiempo a mirar a la figura nueva, 
como si se hubiese ya acostumbrado o aburrido de la figura constante. 
Podríamos decir en términos más técnicos y menos antropomórficos, que el bebé 
se ha «habituado» a ella (capítulos 3 y 5). De forma similar, si el experimentador 
presenta sólo una figura ensayo tras ensayo, el tiempo de mirada a esa figura 
disminuirá también gradualmente. 


Este proceso de habituación aparece también en lugar destacado cuando se usan 
experimentalmente respuestas conductuales como la succión y respuestas 
fisiológicas como la tasa cardiaca. Se le da al niño la tetina de un chupete para 
succionar y se registra su tasa de succión como línea base. Luego, cada vez que 
su tasa de succión supera un cierto nivel predeterminado, se le refuerza 
presentándole, por ejemplo, un sonido determinado. Esto lleva a un aumento en 
la tasa de succión. Incluso los bebés pequeños parecen felices de «trabajar» de 
esta forma (aumentando la tasa de succión, volviendo la cabeza, etc.) a cambio 
de salarios puramente auditivos o visuales. De forma similar, utilizando la tasa 
cardiaca en vez de la tasa de succión como indicador, instrumentos de registro 
especiales podrían indicar una reducción en la tasa cardiaca del bebé cuando se 
presenta el sonido. Con excepción de los recién nacidos esa disminución de la 
tasa cardiaca parece reflejar una respuesta atencional, de orientación. (En 
cambio, la aceleración de la tasa cardiaca significaría alarma, perturbación, etc.) 
Tras repetidas presentaciones, sin embargo, el interés perceptivo por este sonido 
puede mostrar un desvanecimiento progresivo (habituación), manifestado por 
una disminución gradual de la tasa de succión o un aumento gradual en la tasa 
cardiaca hasta sus niveles iniciales, previos a la presentación del estímulo. El 
experimentador presenta entonces un sonido nuevo y diferente. El bebé puede 
mostrar su reconocimiento del cambio y su aumento de interés por el nuevo 


sonido aumentando una vez más su tasa de succión o disminuyendo su tasa 
cardiaca. Como se señalaba en el capítulo 3, este fenómeno se denomina en este 
área recuperación de la atención o deshabituación. Hasta un recién nacido es 
capaz de habituarse a un estímulo repetido y deshabituarse después cuando ese 
estímulo se sustituye por otro distinto. 


Sin entrar a precisar exactamente lo que estamos queriendo decir al atribuir 
psicológicamente al bebé ese término, es útil considerar todas estas medidas 
como índices de las «preferencias» perceptivas del niño pequeño. Las medidas 
pueden mostrar de diversas formas que el niño «prefiere» mirar o escuchar este 
estímulo en vez de aquel o este componente del estímulo en vez de aquel otro, o 
que «prefiere» un estímulo que acaba de presentarse por primera vez a ese 
mismo estímulo que ya ha sido presentado en muchas ocasiones (habituación). 
Esas preferencias nos dicen dos cosas muy importantes sobre el sistema 
perceptivo del bebé. En primer lugar, nos dicen lo que el sistema puede 
distinguir o discriminar perceptivamente. Las preferencias implican lógicamente 
capacidad de discriminar: un organismo no podría atender sistemáticamente a 
(«preferir») una cosa en vez de la otra si no pudiera discriminar perceptivamente 
de alguna forma una de otra. Si un bebé prefiere, por ejemplo, mirar a una figura 
de rayas finas blancas y negras en vez de a una figura gris homogénea con la 
misma luminosidad total, esa preferencia nos dice que al menos tiene la 
suficiente agudeza visual como para ver las rayas. Su agudeza visual puede, por 
supuesto, ser aún mejor, pero al menos será así de fina, ya que en caso contrario 
no habría mostrado preferencia perceptiva por ninguna de las figuras. En 
segundo lugar, las preferencias nos informan sobre ellas mismas, es decir, sobre 
lo que el bebé está más o menos dispuesto a atender y, por tanto, también nos 
dicen algo sobre el diseño del sistema perceptivo- atencional, y de otros sistemas 
psicológicos conexos en el bebé. Recordemos la discusión que se planteó en el 
capítulo 2 sobre la motivación cognitiva (pp. 29-36). Se dijo entonces que los 
seres humanos pueden estar construidos para atender selectivamente a ciertas 
propiedades absolutas y relativas de los estímulos, tales como el movimiento o 
su carácter novedoso. Si un niño pequeño mira generalmente a un objeto en 
movimiento en vez de a un objeto idéntico estático, estamos en condiciones de 
afirmar no sólo que es capaz de discriminar perceptivamente el movimiento de la 
falta de movimiento, sino también que su sistema visual está construido de tal 
manera que atiende más al movimiento que a la falta de movimiento. En 
definitiva, existen en la actualidad métodos de investigación que permiten 
detectar las preferencias atencionales sistemáticas de los bebés de distintas 
esdades, incluyendo los recién nacidos. A partir de esas preferencias pueden, por 


tanto, hacerse inferencias tanto sobre el poder como sobre las tendencias del 
sistema visual de los niños pequeños. 


Debería mencionar también que la habituación de la atención implica al menos 
algún tipo de capacidad de memoria de tipo reconocimiento. Si el sistema 
cognitivo del bebé no pudiera codificar de alguna forma el hecho de que el 
estímulo repetido se ha percibido antes, no pudiera «reconocerlo» como viejo o 
familiar, en algún sentido, el sistema no podría habituarse a él (ver capítulo 7). 
Es, después de todo, un estímulo físicamente idéntico de un ensayo al siguiente. 
Por tanto, estos métodos de investigación pueden darnos realmente información 
sobre tres cosas y no sólo sobre dos: 1) las habilidades de discriminación 
perceptiva del bebé; 2) las preferencias o sensibilidades perceptivas del bebé, y 
3) las habilidades de memoria de reconocimiento del bebé. 


Brevemente se mencionan algunos otros índices conductuales y fisiológicos de 
procesamiento perceptivo. Los bebés pueden mostrar sus habilidades para 
localizar una fuente de sonido volviendo la cabeza en la dirección del sonido. El 
movimiento de cabeza condicionado se puede utilizar también como un índice 
de procesamiento perceptivo. Incluso los recién nacidos pueden mostrar alguna 
Capacidad para la percepción de la profundidad parpadeando o echándose para 
atrás cuando un objeto grande sigue acercándoseles, como si estuviera a punto 
de chocar con ellos. Bebés un poco mayores pueden mostrar sus habilidades para 
discriminar la profundidad alargando la mano para coger objetos si están a su 
alcance y absteniéndose de hacerlo cuando están un poco más lejos. Finalmente, 
bebés aún mayores pueden mostrar su percepción de la profundidad de un 
desnivel situado debajo de una superficie (un «precipicio visual») negándose a 
gatear sobre la superficie. Entre las medidas psicológicas adicionales se incluyen 
el registro de la actividad eléctrica de las neuronas en los centros visuales o 
auditivos durante la estimulación perceptiva mediante electrodos conectados con 
el cuero cabelludo del bebé. Tales registros se llaman potenciales evocados. 
Debería estar claro ya que el aforismo metodológico de la investigación actual 
sobre la primera infancia es: medir y tratar de interpretar todo lo que el bebé 
haga en respuesta a un estímulo sensorial. 


En esta breve descripción de los métodos actuales, como siempre, he hecho que 
las cosas parezcan más simples y lineales de lo que son en realidad. El registro y 
la interpretación de las pautas de mirada, succión, tasa cardiaca y otras 
respuestas en los bebés están plagadas de problemas; ver Aslin et al. (1983), por 
ejemplo, para tener una buena discusión de las ventajas e inconvenientes de los 


métodos existentes para la evaluación del funcionamiento auditivo del bebé. Los 
bebés son pequeñas criaturas inestables, sujetas a cambios en su estado 
fisiológico de un momento temporal a otro. Imaginémonos, por ejemplo, cómo 
puede complicar la interpretación la existencia de cambios momentáneos en la 
tasa cardiaca. Los datos obtenidos por un procedimiento pueden no estar siempre 
de acuerdo con los obtenidos por otro procedimiento distinto. El bebé puede ser 
efectivamente capaz de discriminar perceptivamente entre dos estímulos pero no 
mostrar ninguna preferencia atencional por ninguno de ellos, con lo que su 
capacidad de discriminación no se detecta, la preferencia implica lógicamente 
discriminación pero la discriminación desde luego no implica lógicamente 
preferencia. Esta es claramente una limitación metodológica muy importante. 
Aunque pueda mostrarse (por ejemplo, mediante datos de preferencia) que el 
bebé puede discriminar una cosa de otra, puede ser todavía muy difícil establecer 
la base exacta sobre la que se efectúa esa discriminación. Es probable que los 
estímulos difieran entre sí en varias cosas a un tiempo y puede resultar difícil 
demostrar a qué rasgo diferenciador o a qué conjunto de rasgos exactamente está 
respondiendo el bebé (Banks y Salapatek, 1983). Cualquier método de 
investigación dado puede ser una medida mejor y más sensible del 
funcionamiento perceptivo a un nivel de edad que a otro durante la primera 
infancia (Aslin et al., 1983). Además, algunos métodos que son buenas medidas 
en ciertos niveles de edad no se pueden usar en absoluto en otros niveles de 
edad. Como ejemplos, los bebés recién nacidos no pueden intentar alcanzar los 
objetos, y los de un año normalmente no quieren sentarse tranquilamente ensayo 
tras ensayo, mirando o escuchando al mismo estímulo; obviamente han 
descubierto cosas mucho más interesantes que hacer en este mundo. Estos 
problemas hacen muy difícil seguir el desarrollo de una capacidad perceptiva. 
Finalmente, los métodos disponibles, al ser no verbales, no nos pueden decir 
exactamente qué experiencia perceptiva consciente está teniendo el bebé, o qué 
significado e importancia tiene la percepción para él. Las medidas indirectas, 
aunque sean ingeniosas, siguen siendo medidas indirectas. 


A pesar de estos problemas, los nuevos métodos han aportado cierto número de 
hechos provisionales sobre el desarrollo perceptivo del niño pequeño. La mayor 
parte de estos datos se refieren a la visión y la audición, los dos instrumentos 
sensoriales más importantes para el aprendizaje y el desarrollo en los humanos. 
Por consiguiente, la siguiente sinopsis se ocupa únicamente del desarrollo visual 
y auditivo del niño pequeño. 


Audición 


Este resumen debe mucho a una visión reciente y muy completa de la literatura 
sobre la investigación en este área de Aslin et al. (1983). Es evidente a partir de 
esta revisión y otras anteriores (por ejemplo, Pick, Frankel y Hess, 1975) que 
sabemos menos sobre la audición del bebé que sobre su visión, en parte debido a 
los especiales problemas metodológicos que plagan la evaluación del 
funcionamiento auditivo del bebé. 


Oído. Los datos de fetos y bebés prematuros sugieren que el sistema auditivo 
empieza a funcionar al menos varias semanas antes del momento normal del 
nacimiento. Sin embargo, hay tres razones por las que no sabemos actualmente 
con exactitud qué oye y qué no oye el feto dentro de su mundo uterino o cómo le 
sonará cualquier cosa que pueda oír. 


1. No sabemos lo sensible que es el sistema auditivo fetal a los sonidos de las 
diferentes frecuencias del espectro (tono y timbre). 


2. Los sonidos del exterior tienen que pasar a través de los tejidos del cuerpo de 
la madre y a través del líquido del saco amniótico antes de poder alcanzar los 
oídos del feto. Bajo estas condiciones, los sonidos pueden proporcionar 
estimulación vibratoria a la piel del feto lo mismo que al sistema auditivo. En 
consecuencia una reacción conductual del feto a un sonido está siempre abierta a 
la interpretación de que, en realidad, el feto sintió algo en vez de oír algo. Por 
otra parte, datos recientes indican que los sonidos de frecuencias inferiores a 
1.000 Hz (ciclos por segundo) se transmiten desde el entorno externo al saco 
amniótico con una atenuación ligera, mientras que las intensidades de los 
sonidos de frecuencias superiores se reducen considerablemente en el proceso de 
transmisión (Aslin et al., 1983). El rango de frecuencia más importante del habla 
humana va de unos 500 a 2.000 Hz, y por tanto importantes componentes de los 
sonidos del habla pueden alcanzar el oído del feto. 


3. Datos recientes indican que el nivel del ruido ambiente en el entorno 
intrauterino es sorprendentemente alto (Aslin et al., 1983), 85 decibelios, que es 


más o menos el del interior de una fábrica ruidosa. Este es un descubrimiento 
importante que debe ser verificado por otros investigadores. 


Estos descubrimientos parecen sugerir que, aunque podamos suponerle una 
sensibilidad auditiva bastante buena, el feto podría muy bien no ser capaz de oír 
nada del habla de una conversación. Esto implica además que los padres que 
quieran «comunicarse» con sus bebés antes del nacimiento, por lo menos, tienen 
que hablar alto. 


Sin embargo, no deberían hablar alto después del nacimiento. Casi todos los 
estudios existentes sugieren que el umbral auditivo del recién nacido sólo es de 
10 a 20 decibelios más alto que el de un adulto (Aslin et al., 1983); esta es más o 
menos la magnitud de la pérdida de oído que se tiene cuando se tiene un catarro. 
Siempre es posible, además, que los procedimientos relativamente toscos que se 
deben utilizar para evaluar los umbrales auditivos de los bebés subestimen su 
agudeza auditiva. No se sabe cuándo desaparece esta (aparente) diferencia en la 
sensibilidad auditiva debida a la edad. En cuanto a la habilidad para la 
discriminación auditiva, los pocos datos que existen sugieren que los bebés de 
seis a doce meses pueden hacer discriminaciones bastante finas en cuanto a la 
intensidad y la frecuencia (dicho más vulgarmente: volumen y tono). 
Finalmente, hay ahora buenos datos de que incluso los recién nacidos pueden 
localizar sonidos, al menos hasta el punto de discriminar si un sonido viene del 
lado izquierdo o el lado derecho. Es decir, si la cabeza se sujeta de forma 
adecuada de modo que sea más fácil moverla, los bebés volverán la cabeza con 
total seguridad hacia la derecha cuando oigan un sonido que viene de la derecha, 
y hacia la izquierda cuando oigan un sonido que viene de la izquierda (Aslin et 
al., 1983). 


Percepción del habla. En el capítulo 5 (pp. 123-125) presenté datos recientes 
que indicaban que la dieta auditiva favorita, incluso para los bebés recién 
nacidos, parece ser la voz humana. Cité estudios de DeCasper y Fifer (1980) y 
Mehler et al. (1978) mostrando que bebés de cero a un mes pueden discriminar 
la voz de su propia madre de las de otras madres, y prefieren oír la primera. 
Recordemos que Mehler et al. (1978), encontraron también que los recién 
nacidos podían hacer esta discriminación sólo si el habla era del tipo dirigido 


normalmente a los bebés por las madres. ¿Cómo es este tipo de conversación? 
Acertadamente llamada «habla maternal» (ver capítulo 8), uno de sus rasgos 
más marcados es exagerar enormemente la entonación; tiene un intenso 
carácter de «altos y bajos». Estudios recientes descritos por Aslin et al. (1983) 
muestran que bebés de cuatro meses prefieren escuchar habla maternal grabada 
en cinta a una conversación entre adultos grabada, incluso aunque la voz sea la 
de una mujer extraña en vez de la madre del niño. De forma interesante, incluso 
prefieren escuchar sonidos de no habla que tengan un rango de tono amplio a 
sonidos de no habla que no lo tengan. 


Sin embargo, actualmente la investigación más impresionante con mucho sobre 
la percepción de las unidades fonológicas básicas del habla, como las 
consonantes. Las investigaciones de Eimas, Siqueland, Jusczyk y Vigorito 
(1971) y otros en este área sólo pueden recibir el calificativo de asombrosas. 
Para que estos resultados obtenidos con bebés sean comprendidos y apreciados 
en todo su valor, es necesario decir antes algunas cosas sobre la naturaleza de la 
percepción del habla en los adultos. Cierta persona me dijo, en cierta ocasión, 
que sólo hay dos niveles de comprensión del campo del comercio y las finanzas 
internacionales: uno tarda en adquirirse unos cinco minutos y el otro unos cinco 
años. Lo mismo podría decirse de la percepción del habla. Aquí intentaré ofrecer 
únicamente la versión de cinco minutos; el lector que desee iniciar el curso de 
cinco años puede dirigirse a Aslin et al. (1983) y a las fuentes citadas. 


La diferencia acústica, meramente física, entre un estímulo auditivo que suena 
«ba» y otro que suena «pa» es completamente cuantitativa, continua. La 
dimensión acústica implicada es un continuo, como el peso o la longitud. 
Supongamos que intentamos variar el estímulo auditivo en esa dimensión. 
Empezaremos por el extremo «ba» de la dimensión y poco a poco, de un modo 
continuo, vamos cambiando el estímulo hasta alcanzar el extremo «pa», de la 
misma forma que podemos prolongar poco a poco, de un modo continuo, una 
línea deslizando lentamente el lápiz por el borde de una regla. ¿Qué sucedería 
perceptivamente? El sonido «ba» se iría pareciendo cada vez más a un sonido 
«pa» y habría una amplia zona intermedia en la que el oyente no podía decir con 
seguridad a qué consonante se asemejan más el sonido. Puede que se mostrase 
inconsistente de un ensayo a otro en su elección o puede que dijese que el sonido 
era en realidad una mezcla de «ba» y «pa». 


Un importante descubrimiento de la investigación sobre la percepción del habla 
es que los adultos no perciben ciertos sonidos del habla de esta forma continua, 


como se suponía. Lo que sucede más bien es que bruscamente, de repente, casi 
en un solo punto de esa dimensión continua, el estímulo que se oía «ba» pasa a 
sonar como «pa». Aunque el estímulo varíe de un modo continuo, el oyente lo 
percibe de modo discontinuo... «ba», «ba», «ba», «pa», «pa», «pa»... Así, la 
percepción de las consonantes tiende a ser discontinua o «categórica» en lugar 
de continua, en fuerte contraste con otras formas de percepción. Así, un leve 
cambio en la longitud de onda lumínica no cambia bruscamente la categoría de 
color percibida, por ejemplo, de un azul nítido, inequívoco, a un verde 
igualmente nítido e inequívoco. De la misma forma, la línea dibujada con el 
lápiz, percibida hasta ese momento como «corta» no pasa de pronto, un 
momento después, al alcanzar, digamos, 21 cm., a considerarse «larga». 


Lo que Eimas y otros investigadores han encontrado es que bebés muy pequeños 
(por ejemplo, con un mes de vida) muestran también esa percepción categórica 
de los sonidos consonánticos (Aslin et al., 1983). Para aclarar la naturaleza de 
los datos por ellos obtenidos, supongamos que nuestra dimensión acústica «ba», 
«pa» se divide arbitrariamente en segmentos físicos iguales, como 1-2- 3-4-5-6. 
Supongamos, además, que los adultos escuchan los estímulos 1, 2 y 3 como «ba» 
y los estímulos 4, 5 y 6 como «pa», situándose la pequeña zona de transición de 
un sonido a otro entre los estímulos 3 y 4. Aunque los sonidos 1 y 3, desde el 
punto de vista físico, no difieren entre sí más que los estímulos 3 y 5, un oyente 
oirá los miembros del primer par como un mismo sonido («ba»), mientras que 
los miembros del segundo par corresponderán a dos sonidos distintos («ba» y 
«pa»). Este es un ejemplo claro de percepción categórica del habla. Si un niño 
muy pequeño es expuesto al estímulo 1 hasta que se habitúe a él, seguirá 
mostrando habituación aunque el 1 sea sustituido por el 3. En cambio, si se 
habitúa inicialmente al estímulo 3 y luego se le presenta el 5, muestra 
deshabituación. En otras palabras, el bebé se comporta como si no escuchase la 
diferencia entre el 1 y el 3, diferencia que tampoco los adultos perciben, pero 
como si sí escuchase la diferencia entre 3 y 5, diferencia que también perciben 
los adultos. 


Solía creerse que los bebés aprendía a discriminar los sonidos del habla sólo de 
forma gradual, a lo largo de meses de experiencia escuchando su propio 
balbuceo y el habla de los demás. Sin embargo, actualmente hay bastantes datos 
que muestran que son capaces de discriminar perceptivamente entre muchos 
sonidos del habla acústicamente similares durante el principio de la primera 
infancia. Como dicen Aslin et al. (1983): «Después de una década de 
investigación sobre la percepción del habla por el bebé, es justo decir que se ha 


mostrado que todos los contrastes fonéticos presentados a los bebés se 
discriminan antes de los doce meses» (p. 646). Además, muchas de estas 
discriminaciones son de naturaleza categórica en vez de continua. 


¿Podría ser la temprana habilidad para hacer estas muchas discriminaciones 
perceptivas el posible resultado del aprendizaje perceptivo, es decir, podrían 
adquirirla los bebés a través de la experiencia escuchando el habla que oyen a su 
alrededor? Hay varias razones por las que no puede ser ese el caso (Aslin et al., 
1983). En primer lugar, la habilidad para percibir al menos algunos de estos 
contrastes está presente tan pronto como uno puede comprobarla (por ejemplo, 
un mes de edad). Esto sugiere que muy bien puede estar presente en el 
nacimiento, y por tanto antes de tener ninguna experiencia de percepción del 
habla. En segundo lugar, los recién nacidos que viven en comunidades de hablas 
diferentes y en consecuencia oyen lenguajes diferentes son, a pesar de ello, muy 
similares unos a otros en los contrastes fonéticos que pueden discriminar 
perceptivamente. Tienden también a hacer discriminaciones categóricas 
discontinuas aproximadamente en los mismos puntos de los diversos continuos 
acústicos. En el ejemplo dado anteriormente, esto equivale a decir que los recién 
nacidos discriminarían entre los sonidos 3 y 5 pero no entre los sonidos 1 y 3, 
incluso si el lenguaje que oían hablar a los demás a su alrededor no utilizaba ese 
contraste determinado. Si un lenguaje no utiliza un contraste fonético, los 
adultos que hablan ese lenguaje pueden no ser capaces de oír ese contraste, al 
menos no sin algún entrenamiento y práctica. Esperaríamos, por tanto, que los 
recién nacidos pudieran ser capaces de oír algunos contrastes del habla que sus 
padres no podían oír fácilmente. En realidad, los datos de investigación sugieren 
firmemente que podía ocurrir precisamente eso. Como ejemplo, Trehub (1976) 
comprobó la habilidad de los recién nacidos de hogares en los que se hablaba 
inglés para discriminar un contraste fonético que aparece en checo pero no en 
inglés. Los bebés daban claras pruebas de ser capaces de hacer la distinción. Un 
grupo de adultos de habla inglesa, por otra parte, tuvo considerables dificultades 
para oír el contraste. No hace falta añadir que nadie piensa que los recién 
nacidos estén asociando ningún significado lingiíístico a los contrastes que 
pueden oír; simplemente son capaces de oírlos como sonidos diferentes. 


Descubrimientos como éstos llevan a la hipótesis de que estamos equipados 
desde el nacimiento con un modo de percepción altamente especializado, un 
modo llamado «modo del habla», diseñado única y exclusivamente para 
ayudarnos a adquirir y usar las distinciones fonéticas encontradas en los 
lenguajes humanos naturales. La percepción auditiva en el modo del habla, en 


contraste con otras percepciones adutivas, es categórica en lugar de continua, en 
cuanto a su naturaleza; ésta es la característica distintiva principal de esta 
capacidad debida a la evolución. Esta hipótesis sugiere dos predicciones: 1) 
puesto que sólo los humanos adquieren el habla humana, sólo los humanos 
deben mostrar discriminaciones auditivas categóricas, del tipo modo del habla; 
2) puesto que es un «modo del habla», los humanos deben utilizar esta capacidad 
sólo cuando perciben sonidos del habla. 


Los tests experimentales sobre estas dos predicciones que parecen bastante 
razonables dieron un resultado muy sorprendente, sin embargo: las pruebas van 
en contra de ambas predicciones (Aslin et al., 1983). La primera predicción 
resultó falsa de una forma particularmente horrible: resultó que también las 
chinchillas, entre todas las criaturas, mostraban una percepción categórica de los 
sonidos del habla humana (Kuhl y Miller, 1975). Posteriormente también se 
encontró que los monos macacos hacían lo mismo (Kuhl y Padden, 1984). 
Además, incluso la situación absoluta de los límites de categoría a lo largo de los 
continuos acústicos comprobados era bastante similar para chichillas, macacos y 
humanos. Esto sería como si, utilizando nuestro ejemplo anterior, el límite de 
categoría estuviera entre 3 y 4 para las tres especies. La segunda predicción fue 
confirmada por el descubrimiento de que ciertos sonidos de tipo no habla 
también se perciben de forma categórica en lugar de continua, tanto por los 
adultos como por los bebés (Aslin et al., 1983). (Uno esperaría que las 
chinchillas y los macacos percibieran también estos mismos sonidos 
categóricamente, pero no creo que esto se haya comprobado realmente todavía.) 
Aunque el problema sigue planteando controversia entre los expertos y la 
historia podría cambiar al año que viene, los datos actuales parecen apoyar la 
conclusión de que la percepción auditiva categórica no es, en contra de lo que 
muchos solían pensar, ni específica de la especie ni específica del habla. 


Si la capacidad para la percepción auditiva categórica no es específica de la 
especie ni específica del habla, ¿qué podemos pensar de ella? Una línea de 
razonamiento muy especulativa es la siguiente (véase Aslin et al., 1983): es una 
capacidad auditiva general (por tanto, restringida a la percepción del habla) que 
también comparten otros mamíferos (por tanto, no restringida a los humanos). 
Puesto que otros mamíferos también la poseen, puede haberse adquirido bastante 
pronto en nuestra historia evolutiva, antes que la capacidad para el habla oral 
humana. Todavía más especulativamente, tal vez la estructura del sonido del 
lenguaje humano evolucionó después para ajustarse a las características 
particulares de procesamiento de esta capacidad auditiva general (por ejemplo, 


tendencia a la percepción categórica). Por decirlo de otra forma, es al menos 
concebible que los sonidos del habla humana sean como son en parte 
(probablemente sólo en parte) porque nuestro sistema auditivo de mamíferos está 
construido de forma que puede discriminarlos y categorizarlos fácilmente. Si 
todo esto fuera cierto, esperaríamos que los bebés lo mismo que los adultos 
poseyeran esta capacidad, puesto que les ayudará a discriminar y finalmente 
aprender los sonidos del habla humana, y no deberíamos sorprendernos al 
descubrir que otros mamíferos también la poseen, puesto que evolucionó tan 
pronto, en los eones cuando éramos mamíferos pero todavía no éramos 

humanos. 


Una especulación más sobre la percepción del habla por parte del bebé antes de 
examinar su visión: quizá la percepción del habla por el bebé se parece un poco 
a la percepción del rostro por el bebé (ver capítulo 5, pp. 180-181). Exactamente 
igual que los bebés probablemente no nacen con «detectores de caras» muy 
específicos y especializados, tampoco nacen probablemente con «detectores de 
los sonidos del habla» (un «modo del habla») muy especializados. En cambio, 
los bebés nacen probablemente con preferencias y/o habilidades perceptivas que 
son lo bastante específicas como para ayudarles en las tareas vitales del 
aprendizaje sobre la gente y el aprendizaje del lenguaje. 


Visión 


La primera sección sobre audición (Oído) trataba en su mayor parte de lo bien 
que pueden oír los bebés. Describía lo que se podría llamar las capacidades 
sensoriales básicas del sistema auditivo del bebé. En cambio, la segunda sección 
(Percepción del habla) se ocupaba de qué sucesos signiticativos del mundo 
pueden percibir los bebés mediante el uso de estas capacidades auditivas. De 
forma muy aproximada, podíamos decir que la primera sección se ocupaba de la 
sensación auditiva de nivel más bajo y la segunda de la percepción auditiva de 
nivel más alto. También es útil hacer esta distinción tosca para describir aspectos 
evolutivos de la visión del bebé. En el nivel más bajo, extremo «sensación», 
podemos preguntarnos lo bien que pueden ver los bebés de diferentes edades. 
¿Pueden sus ojos examinar, fijar y enfocar de forma eficaz? ¿Cómo es de buena 
su abudeza visual o «vista»? ¿Qué pasa con su habilidad para ver los colores, las 


formas, las pautas y el movimiento? En el nivel más alto, extremo «percepción», 
podemos preguntarnos qué información importante sobre el mundo pueden 
obtener los bebés de diferentes edades utilizando sus capacidades visuales. De 
acuerdo con Gibson y Spelke (1983) uno puede utilizar su propio sistema visual 
para obtener toda clase de información y conocimientos sobre los objetos, los 
sucesos y los lugares, tanto los reales y físicamente existentes como los 
representados gráficamente (por tanto, percepción de dibujos). Esta distinción 
entre «sensación» de nivel más bajo y «percepción» de nivel más alto es de 
algún modo forzada y puede llevar a confusiones conceptuales si se toma 
demasiado literalmente. Aunque no es lo bastante correcta, la distinción es, 
como un amigo mío solía decir sobre este tipo de distinciones, lo bastante buena 
para los standards del gobierno. Sobre todo, es útil para dividir esta sección del 
capítulo. 


Vista. Este resumen hace un gran uso del capítulo de revisión global de Banks y 
Salapatek (1983). Hay una serie de sistemas neurales que ayudan al 
funcionamiento visual humano), la retina, el núcleo geniculado lateral, la 
corteza visual, y el colículo superior. Ninguno de estos sistemas parece estar 
totalmente desarrollado en el nacimiento: todos parecen ser inmaduros en un 
mayor o menor grado. En consecuencia, una muy escasa parte o nada del 
funcionamiento visual del neonato tiene la calidad que tendrá al final de la 
primera infancia y al principio de la segunda. Esto no quiere decir que los 
neonatos no puedan ver nada en absoluto, ciertamente pueden. Por otra parte, 
está claro que su sistema visual tiene una gran parte por desarrollar. Se han 
propuesto varias teorías sobre el desarrollo visual temprano (por ejemplo, 
Bronson, 1974). Puesto que ninguna parece ser totalmente satisfactoria como 
teoría (Banks y Salapatek, 1983) no las describo aquí. Merece la pena notar, sin 
embargo, que todas ellas están de acuerdo en un punto importante: muchos de 
los cambios que tienen lugar en el desarrollo visual temprano reflejan la 
maduración o crecimiento biológico de estos sistemas neurales, especialmente 
de la corteza visual. 


La fóvea, localizada justo en el centro de la retina, tiene una agudeza visual 
mucho más alta que las áreas más periféricas de la retina. En consecuencia, a 
menudo tenemos que mover los ojos para llevar las imágenes de los objetos a la 
clara y aguda fijación foveal. Hay diferentes clases de movimientos de los ojos 
que logran esto. Si un objeto aparece en la visión periférica, se hace un 


movimiento muy rápido del ojo llamado movimiento sacádico para fijarlo. Si el 
objeto se mueve a través del campo visual, se hacen movimientos suaves de 
persecución para mantener la fijación focal continua en él. Otras clases de 
movimientos de los ojos (vestibular controlado, optocinético) están diseñados 
principalmente para utilizarlos cuando tratamos de conseguir o mantener la 
fijación en los objetos miemtras nos estamos moviendo. El movimiento sacádico 
de los ojos en los recién nacidos y bebés muy pequeños tiende a ser lento e 
impreciso. Los recién nacidos normalmente disparan por debajo del objetivo 
visual en el movimiento sacádico inicial y tienen que iniciar luego un segundo 
movimiento sacádico para hacer el resto del camino hasta el objetivo visual. De 
la misma forma, sus movimientos suaves de persecución están muy lejos de ser 
suaves. Más bien, tienden a estar formados por una espasmódica serie de nuevas 
fijaciones sacádicas «para ponerse al día» con el estímulo en movimiento. Por 
tanto, los recién nacidos suelen tener alguna dificultad tanto en fijar objetos 
inmóviles como en mantener la fijación en los móviles. Los sistemas de 
movimiento de los ojos que son más útiles cuando uno se está moviendo en el 
espacio son más maduros al nacer que los que son más útiles cuando uno está 
inmóvil. Esta es una situación curiosa, a la vista del hecho de que los recién 
nacidos son menos móviles que los bebés de más edad y, en consecuencia, tienen 
una necesidad inmediata menor de los primeros sistemas que de los últimos. 


Para aumentar los problemas del bebé muy pequeño para lograr y mantener la 
fijación, sus ojos no siempre convergen en el mismo objetivo visual. Como el 
lector podría imaginar, dos ojos que miran en direcciones diferentes podían 
presentar un problema para el investigador que está tratando de determinar a qué 
está prestando atención el bebé. (El problema se soluciona algunas veces 
tapando un ojo durante la prueba.) 


El ojo sólo puede estar enfocado nítidamente para una distancia de visión en 
cada momento. Si en el foco está un objeto cercano, un objeto lejano se verá 
borroso, y viceversa. Los objetos que están a diferentes profundidades se sitúan 
en el foco visual cambiando automáticamente la curvatura de la lente del ojo, un 
proceso llamado acomodación visual. Como la acomodación cognitiva 
piagetiana (capítulo 1), la acomodación visual implica adaptar la propia 
estructura a las propiedades de los estímulos. Los bebés muy pequeños cometen 
a menudo errores de enfoque, acomodándose demasiado o demasiado poco para 
una distancia del objetivo dada. Curiosamente, estos errores les pueden llevar a 
una visión menos borrosa de lo que lo sería para nosotros. La razón es que ellos 
parecen tener una mayor profundidad de campo que nosotros, es decir, una 


mayor distancia dentro de la cual puede moverse un objeto sin cambio 
acomodativo en la curvatura de la lente y manteniéndose en el foco (Banks y 
Salapatek, 1983). Todos los procesos básicos recién descritos: las diversas clases 
de movimientos de los ojos, la convergencia de los dos ojos y la acomodación 
visual, se hacen mucho más similares a los de los adultos durante los primeros 
meses de vida. 


La visión no solamente proporciona información sobre sucesos externos, sino 
también sobre los propios movimientos del observador. Por ejemplo, si uno cae 
hacia atrás, percibirá un aumento de la distancia entre sus ojos y la pared que 
tiene delante de sí. ¿Qué pasa si, mientras se está de pie frente a la pared, la 
pared misma se mueve hacia atrás, alejándose de uno? Los experimentos de Lee 
y colaboradores (Lee y Aronson, 1974; Lishman y Lee, 1975) han mostrado que 
esta experiencia visual lleva a los adultos y a bebés de once meses a sentir que se 
están cayendo hacia atrás; para compensarlo, tienden a caer hacia adelante. 
Como los bebés de once meses son más inestables cuando están de pie que los 
adultos, a menudo caen de verdad. Surge la cuestión de si este tipo de reacción 
es innata o adquirida, es decir, aprendida gradualmente a lo largo de la 
experiencia repetida viendo cómo aparecen los objetos que uno tiene delante 
cuando se cae. Investigaciones posteriores de Butterworth y sus colegas sugieren 
que probablemente no es aprendida (descrito en Gibson y Spelke, 1983): los 
bebés de dos meses hacen movimientos compensatorios similares con la cabeza 
en respuesta a una pared móvil, aunque no pueden ni siquiera sentarse sin apoyo, 
mucho menos estar de pie. 


El fijar y enfocar los objetos mediante movimientos de los ojos y mecanismos de 
acomodación son, por supuesto, sólo las etapas iniciales y preparatorias en el 
proceso visual. Queda la tarea principal de detectar y discriminar toda la 
compleja información visual que pueden presentar los objetos. Se incluye la 
información sobre pauta, color, movimiento y profundidad. La pauta es el más 
complejo de todos, comprende información sobre contornos, relaciones entre el 
fondo y la figura, textura, forma o configuración, elementos de objeto, objetos y 
relaciones entre cualquiera de estos aspectos (por ejemplo, configuraciones de 
contornos). 


Dos capacidades visuales que son importantes para detectar y discriminar pautas 
y que están estrechamente relacionadas son la agudeza visual y la sensibilidad al 
contraste. La agudeza visual se define técnicamente como la mayor frecuencia 
espacial que se puede detectar. Se puede medir utilizando pautas de rayas 


blancas y negras de igual anchura. Cuanto más estrechas son las rayas, mayor es 
la frecuencia espacial de la pauta, y más difícil resulta ver que el estímulo es 
rayado y no es no pautado, es decir, un gris uniforme. Por tanto, cuanto mayor es 
la frecuencia espacial de la pauta que se puede continuar viendo como rayada y 
no gris (= más estrechas las rayas), mayor es la agudeza visual. La agudeza 
visual buena permite identificar objetos pequeños o lejanos o partes de los 
objetos, leer la letra pequeña, etc. 


La sensibilidad al contraste se refiere a la capacidad para discriminar diferencias 
en la intensidad de la luz (diferencias luz- oscuridad). Supongamos que las rayas 
del estímulo fueran anchas en vez de estrechas y, por tanto, no plantearan 
problemas de agudeza visual. El estímulo obviamente seguiría siendo cada vez 
más difícil de ver como rayado y no como no pautado a medida que las 
diferencias de intensidad entre las rayas se hicieran más pequeñas, es decir, a 
medida que, tanto las rayas blancas como las negras, cambiaran de intensidad 
hacia un color gris común. Las diferencias de intensidad tienden a estar 
concentradas en los bordes o contornos de los objetos o de las partes de los 
objetos. Ayudan a decir dónde acaba una figura y empieza el fondo, o dónde 
termina esta parte del objeto y empieza aquella otra. Por tanto, se utiliza la 
capacidad de sensibilidad al contraste para detectar y discriminar contornos, 
figura-fondo, forma, partes del objeto, objetos y configuraciones de éstos. 
Resumiendo, se utiliza para percibir pautas, tanto grandes como pequeñas. 
Atkinson y Braddick (1981) caracterizan estas dos capacidades relacionadas 
como sigue: 


Casi todas las funciones perceptivas visuales dependen de la información que el 
sistema visual transmite sobre la pauta espacial del conjunto de estímulos. La 
agudeza visual es una medida del detalle más sutil que se transmite. La función 
de sensibilidad al contraste... proporciona una descripción más completa de 
cómo transmite la información espacial el sistema visual, puesto que no está 
limitada a la sensibilidad al detalle sutil que mide la agudeza, sino que también 
cuantifica la sensibilidad a la distribución más amplia de luz y oscuridad en una 
pauta espacial (pp. 245-246). 


Actualmente se han acumulado datos de investigación abundantes sobre el 


desarrollo de la agudeza visual durante la primera infancia. Los principales 
hechos son los siguientes (Banks y Salapatek, 1983). La agudeza visual del 
recién nacido es sorprendentemente pobre, quizá sólo 20/60 Snellen. Lo que es 
un valor bastante sorprendente si uno se da cuenta de que la agudeza visual de 
un adulto normal es 20/20 y que una persona cuya agudeza visual no corregida 
sea menor de 20/200 sería considerada normalmente como legalmente ciega. Por 
tanto, el poder de resolución del sistema visual neonatal parece ser sólo 1/30 del 
de un adulto normal. La agudeza visual mejora considerablemente durante el 
primer medio año de vida, aunque sigue estando claramente por debajo del nivel 
adulto a los seis meses de edad. La mejora parece ser debida en gran parte a 
cambios madurativos más que a la experiencia mirando a los objetos y sucesos. 
Por ejemplo, la agudeza visual de bebés prematuros se ha visto que se ajusta a la 
de los bebés a término de la misma edad gestacional y no postnatal, lo que 
sugiere que es el tiempo desde la concepción y no el tiempo en el mundo, 
mirando, lo que influye más en la agudeza visual. ¿Cambios madurativos en 
qué? En las estructuras neurales, más probablemente, puesto que las propiedades 
estrictamente ópticas de los ojos del recién nacido parecen bastante buenas. Con 
el aumento de la edad, los fotorreceptores (conos) de la fóvea se empaquetan 
más densamente y la resolución espacial de las neuronas del geniculado lateral, 
de la retina y de la corteza probablemente también mejora (Banks y Salapatek, 
1983). Uno o ambos cambios podrían mejorar notablemente la agudeza visual 
del bebé. Lo mismo que la agudeza visual, la sensibilidad al contraste también es 
bastante pobre en el nacimiento y mejora considerablemente durante el primer 
medio año de vida. 


¿Qué puede ver el recién nacido y cómo de bien puede verlo, dados estos déficit 
sustanciales en la agudeza visual y en la sensibilidad del contraste? Bueno, 
ciertamente no podría ver lo suficientemente bien como para leer o bordar 
dechados, pero no consideraríamos esto como una falta de habilidad catastrófica 
para un bebé recién nacido, exactamente. En el lado positivo, la discriminación y 
detección visual serían probablemente al menos pasablemente buenas respecto a 
objetos que no fueran demasiado pequeños, que tuvieran contornos que 
mostrasen contrastes de luz marcados y que se presentasen lo bastante cerca de 
sus ojos. Las personas cumplen estos requisitos, y también muchos otros objetos 
y sucesos cotidianos de potencial interés para un recién nacido (Banks y 
Salapatek, 1981, 1983). Y, por supuesto, la percepción de la persona por el bebé 
está ayudada además por el hecho de que las personas proporcionan otros datos 
perceptivos además de la pauta visual; por ejemplo, llegan también con colores 
vivos, completados con sonido y animación (capítulo 5). 


La existencia de preferencias por pautas sistemáticas por parte de los bebés está 
claramente establecida en la actualidad. Los bebés pequeños, incluso los recién 
nacidos, prefieren claramente fijarse en algunas pautas visuales en lugar de en 
otras. Sin embargo, la descripción, predicción y explicación teórica precisa de 
estas preferencias ha resultado ser una tarea científica sumamente difícil y 
frustrante (Banks y Salapatek, 1983). Una hipótesis inicial que parecía sensata 
era que la complejidad del estímulo de la pauta determina la preferencia. La 
hipótesis de complejidad predecía que a una edad dada se preferiría un cierto 
nivel de complejidad (un nivel «óptimo»), y que este nivel óptimo aumentaría a 
medida que el bebé crece (ver capítulo 2). Sin embargo, la «complejidad del 
estímulo» se puede definir de varias formas y ninguna de las definiciones 
intentadas ha tenido mucho éxito en la predicción de preferencias. Otros han 
sugerido que el tamaño y número de elementos de la pauta determina las 
preferencias, pero esto, también, ha demostrado ser un predictor insatisfactorio. 
Karmel (1969) hizo la hipótesis de que los bebés pequeños prefieren mirar a 
aquellos patrones que poseen mayor densidad de contorno, definida como la 
longitud total de contorno contenida en una pauta dividida por el área total de 
esta pauta. El modelo de la densidad de contorno de Karmel ha demostrado ser 
mejor predictor de las preferencias que el modelo de complejidad o el modelo de 
número y tamaño. Sin embargo, no consigue tampoco explicar algunas 
preferencias conocidas. Por ejemplo, no puede explicar por qué los bebés 
pequeños a menudo prefieren mirar a patrones que contienen elementos 
desconectados que están distribuidos de forma irregular en vez de regular, puesto 
que la densidad del contorno no varía por la regularidad o irregularidad de la 
disposición. Finalmente, Banks y Salapatek (1981, 1983) han presentado y 
comprobado recientemente un modelo explicativo que tiene en cuenta la 
relativamente pobre capacidad de sensibilidad al contraste del bebé pequeño. 
Esta capacidad sólo permite alcanzar los «centros de decisión» en el sistema 
nervioso central del bebé a una parte de la información de la pauta presente en el 
estímulo. Banks y Salapatek hacen su predicción de preferencia sobre la base de 
la información que alcanza estos centros, hablando aproximadamente, sobre la 
base de lo que el bebé ve realmente en vez de lo que el estímulo presenta. Para 
los detalles complicados sobre cómo se hace esto, ver Banks y Salapatek (1981, 
1983). Su modelo me parece superior al de Karmel, pero es demasiado nuevo 
como para estar seguro de lo adecuado que resultará. A diferencia del buen vino 
y la visión del bebé, las teorías pocas veces mejoran con la edad. 


Quedan aún dos cuestiones en relación con las preferencias de pautas del bebé. 
En primer lugar, ¿qué función evolutiva podrían desempeñar estas preferencias, 


muy tempranas y sin duda no aprendidas, por las pautas? Una posible respuesta 
se sugería en los capítulos 2 y 5: los bebés pequeños pueden estar sesgados para 
atender a la información del entorno sobre la que es más importante para ellos el 
aprender (por ejemplo, información sobre las personas). Sus preferencias de 
pautas visuales pueden ser una expresión de este sesgo intrínseco. Otra es la 
sugerida por Banks y Salapatek (1983). Se sabe que la exposición a información 
pautada —no exactamente luz, sino estímulos pautados— mantiene y/o facilita el 
desarrollo normal de la corteza visual del gato. Esto podría ser cierto también 
para los humanos y, por tanto, «la conducta de mirada de los bebés humanos 
puede reflejar una estrategia de fijación que tiende a exponer la retina central a 
pautas destacadas para proporcionar la estimulación necesaria para que el 
desarrollo cortical se realice de forma óptima» (Banks y Salapatek, 1983, p. 
507). 


La segunda cuestión es: ¿cómo cambian las preferencias de pautas con la edad y 
la experiencia? Probablemente el lector puede adivinar la respuesta. A medida 
que el bebé llega a reconocer y aprender más sobre objetos y sucesos específicos 
de su entorno, la memoria y el significado se convierten en determinantes de las 
preferencias visuales mucho más importantes que los sesgos de procesamiento 
intrínsecos O la necesidad de estimulación cortical. Por ejemplo, mediante la 
experiencia llegará a preferir las caras a las pautas sin sentido de igual densidad 
de contorno y, posteriormente, las caras familiares a las no familiares. Como 
Salapatek (1977) lo describe: «el bebé está cambiando desde un organismo que 
empezó a seleccionar pautas y formas únicamente sobre la base de cantidad y 
tamaño del contorno presente hacia un humano consciente con memoria para los 
sucesos visuales que selecciona ahora dónde mirará en base a la memoria tanto 
como a los reflejos» (p. 453). O, en palabras de Bronson (1974), «el bebé se 
convierte en un individuo organizador de pautas dirigido internamente y guiado 
históricamente» (p. 887). 


Otros hechos sobre a qué miran y qué ven los bebés pequeños pueden resumirse 
brevemente (Banks y Salapatek, 1983). Los recién nacidos normalmente no 
examinan una figura muy ampliamente. Su mirada tiende a quedarse 
«capturada» por un único rasgo o parte de la figura y pueden continuar mirando 
a esa única parte durante bastante tiempo. Se puede predecir que la parte que 
capta antes su atención es probable que tenga contraste de luz y densidad de 
contorno altos, por ejemplo, una esquina de un triángulo negro, donde se 
encuentran dos contornos. Tienden también a no examinar el interior de las 
figuras, limitando sus fijaciones, en cambio, a los contornos externos. Por tanto, 


tienden a mirar sólo a las piezas exteriores de las pautas. Estas tendencias en la 
exploración deben servir para reducir sus fijaciones en los rasgos interiores y en 
la disposición de los rasgos en el rostro humano, aunque tal reducción debe estar 
contrarrestada en parte por el hecho de que estos rasgos tienen otras propiedades 
que atraen la atención, como el movimiento. Estas limitaciones en la exploración 
son superadas ampliamente durante los primeros dos o tres meses de vida. Hacia 
los tres meses de edad los bebés pueden, también, distinguir las pautas solamente 
sobre la base de sus formas o configuraciones, lo que debe representar un paso 
de gigante en el desarrollo de la percepción del objeto. También es importante 
para la percepción del objeto la adquisición de la constancia del tamaño y la 
constancia de la forma (capítulo 2), las cuales parecen totalmente alcanzadas 
alrededor de los seis meses de edad. 


La evaluación de la visión del color por los bebés ha sido durante mucho tiempo 
extremadamente difícil de realizar (Banks y Salapatek, 1983; Teller, 1981). El 
mayor problema metodológico ha sido encontrar formas de distinguir claramente 
entre las discriminaciones del bebé basadas en la longitud de onda (lo que se va 
buscando) y las discriminaciones del bebé basadas en el brillo (una variable 
correlacionada, que da lugar a confusión y que se desea controlar). Sin embargo, 
algunos ingeniosos estudios recientes parecen haber superado ampliamente este 
problema. Los resultados de estos estudios sugieren que: 1) se produce un 
considerable desarrollo en este área de funcionamiento visual durante los tres 
primeros meses de vida; 2) a los dos meses, los bebés pueden hacer claramente 
algunas discriminaciones de longitud de onda (de hecho, algunas que no pueden 
hacer los adultos con los dos tipos de daltonismo más común); 3) a los tres 
meses, muchos aspectos fundamentales de la visión del color parecen ser 
similares a los de los adultos; 4) puede haber desarrollos adicionales después de 
esta edad, por ejemplo, en la precisión con que se pueden discriminar diferencias 
de color. En este área del funcionamiento visual básico, como en las otras que 
hemos examinado, está claro que durante esos primeros meses postnatales se 
lleva a cabo una gran parte del progreso evolutivo. 


Percepción del mundo 


El movimiento gibsoniano. Ha habido dos movimientos principales en la 


historia de la investigación perceptiva del bebé. El primero, ya descrito, empezó 
con las innovaciones metodológicas de Robert Fantz. Este movimiento ha 
generado y continúa generando una gran cantidad de información importante 
sobre la mayoría de las capacidades sensoriales o de tipo sensación de los bebés 
de diferentes edades. Con excepción de la discusión sobre la percepción del 
habla por los bebés, este capítulo ha tratado hasta ahora sólo del trabajo de 
este movimiento. El segundo movimiento fue iniciado por Eleanor Gibson y 
James Gibson (Gibson, 1966, 1969). Los investigadores que siguen la tradición 
gibsoniana están interesados principalmente por el procesamiento perceptivo de 
un orden superior. Tienden a estudiar las habilidades de los bebés para percibir 
sucesos, objetos, lugares y dibujos (Gibson y Spelke, 1983), en lugar de sus 
habilidades para detectar sonidos, contornos, colores, movimiento, etc. Los 
gibsonianos han hecho algunos descubrimientos muy interesantes en los últimos 
años (ver Gibson, 1982; Gibson y Spelke, 1983) y su trabajo está teniendo 
actualmente un profundo efecto sobre nuestro pensamiento respecto a las 
capacidades perceptivas del bebé. Algunos de estos descubrimientos se 
describieron en el capítulo 5 (el trabajo de Spelke y otros sobre la percepción de 
las sincronías transmodales rostro-voz); otros se describen ahora. 


El sabor del enfoque gibsoniano y en lo que difiere del otro movimiento puede 
transmitirse examinando un «estímulo» gibsoniano prototípico: un objeto 
amenazante. Consideremos los rasgos invariantes del estímulo visual que 
determinan perceptivamente que un objeto está viniendo directamente hacia 
nosotros con una tasa de velocidad más o menos constante, como cuando alguien 
nos tira un balón de baloncesto a la cara, fuerte, desde tres metros [diez pies]. 
Ópticamente, los rasgos están formados por un contorno cerrado que se expande 
continua y simétricamente, y la expansión se acelera en un cierto grado (Gibson, 
1969, p. 271). Si la expansión no es continua, el movimiento parecerá 
espasmódico (difícilmente el movimiento de un balón de baloncesto que nos 
lanzaran). Si la expansión no es simétrica, dentro del campo visual, el balón se 
percibirá como si se dirigiera hacia un lado, como si pasara de largo. Si la 
expansión del contorno es uniforme en cuanto a la velocidad, o no es lo 
suficientemente acelerada, se percibirá el balón como si estuviera frenándose 
mágicamente cada vez más a medida que se acerca a la cara. Comparemos este 
tipo de estímulo visual con el empleado para comprobar una capacidad sensorial 
básica, por ejemplo, una pauta rayada utilizada para evaluar la agudeza visual. 
En primer lugar, el estímulo gibsoniano es más complejo. En segundo lugar, 
parte de su mayor complejidad se debe al hecho de que se extiende en el tiempo 
y sufre cambios complejos durante su curso temporal. Es un suceso dinámico, 


desplegado en el tiempo en vez de una disposición del estímulo estática, 
«congelada». Finalmente, es un suceso ecológicamente importante y 
biológicamente significativo. Obviamente, la habilidad para percibir que algo 
está a punto de chocar contigo, o tú con ello, es necesaria para escapar de los 
predadores y los proyectiles y para evitar darse con los objetos cuando uno se 
mueve de acá para allá. Es exactamente el tipo de habilidad que una especie 
podría desarrollar y que en consecuencia podría ser muy bien innata o madurada 
muy tempranamente en los miembros de esa especie. 


Este es el tipo de percepción en que están más interesados los gibsonianos: la 
recogida perceptiva de pautas de estimulación sensorial compleja y a menudo 
temporalmente extensa, especialmente pautas que especifican objetos y sucesos 
del entorno que son significativos y ecológicamente importantes para la especie 
que hace la percepción. Como lo expresan Gibson y Spelke (1983): 


Nosotros enfocamos los problemas y la literatura de la percepción empezando 
con la ecología de un animal, su forma de vida como especie y las estructuras 
biológicas de que ha sido dotado por la naturaleza. Cada especie ha 
evolucionado en un hábitat, y en el largo curso de la evolución, su nicho y 
estructuras biológicas se han desarrollado en reciprocidad mutua. Se han 
adaptado para hacer al perceptor capaz de extraer la información que necesita 
para la supervivencia en el tipo de mundo en que vive, especialmente para 
extraer información sobre la estimulación que proporcionan las cosas (p. 3). 


Puesto que están interesados por destrezas perceptivas muy complejas de orden 
superior que posiblemente hayan evolucionado para servir a la adaptación de una 
especie a su hábitat, los gibsonianos están preparados para encontrar estas 
destrezas ya funcionales en el bebé pequeño. Eleanor Gibson ha sido durante 
mucho tiempo una estudiosa del aprendizaje perceptivo, y en consecuencia el 
hecho de que algunas destrezas perceptivas importantes sólo pudieran adquirirse 
al final de la ontogénesis, a través de la experiencia, no plantea problemas al 
enfoque gibsoniano. A pesar de todo, los descubrimientos científicos más 
importantes de los gibsonianos en este área de la percepción del bebé deben 
mucho a su disposición a creer que competencias perceptivas que parecen 
maduras y muy poderosas podrían muy bien estar presentes en el nacimiento o 


poco después. Puesto que los gibsonianos podían imaginar que tales 
competencias podrían estar presentes muy pronto, pensaron buscarlas; y 
pensando buscarlas, encontraron a menudo cosas excepcionales. 


Objetos. El mundo que nos rodea está poblado por una amplia variedad de 
objetos de diferentes tamaños, formas, colores y texturas. Cuando los miramos 
desde una perspectiva dada, pueden estar relacionados especialmente con otro o 
con otras superficies de diversas formas. Por ejemplo, los objetos A y B se ven 
uno al lado del otro en el plano frontal y apoyados uno contra otro. En cambio, 
el objeto C está detrás del objeto D desde nuestra perspectiva pero asoma por 
ambos lados de él, permitiéndonos por tanto ver los dos extremos de C pero no 
su parte central. El objeto E está colgado delante de una superficie de fondo 
(por ejemplo, una pared) pero sin tocarla, el objeto F está colocado sobre una 
superficie horizontal (por ejemplo, un objeto plano más grande), el objeto G se 
mueve a través del campo visual, etc. 


Como adultos, somos extraordinariamente hábiles para percibir cada objeto del 
campo visual como una entidad limitada, continua y unitaria, separada y distinta 
de los otros objetos o superficies que la tocan u ocultan parcialmente. 
Instantáneamente vemos A y B como dos objetos, no uno. Percibimos 
automáticamente que C es un objeto continuo y no dos objetos discretos y 
separados, uno a cada lado de D. Sería natural para un gibsoniano interesarse por 
la historia evolutiva de una habilidad perceptiva tan importante ecológicamente 
y tan adaptativa como la habilidad para percibir objetos; de hecho, Elizabeth 
Spelke y sus colegas han hecho recientemente algunos ingeniosos experimentos 
sobre la percepción del objeto por el bebé (Spelke, 1982). Sus investigaciones se 
han dirigido a la habilidad del bebé para percibir un objeto, 1) como distinto de 
las superficies de fondo que hay detrás de él (por ejemplo, objeto E); 2) como 
continuo detrás de cualquier superficie que lo esconda parcialmente de su vista 
(objeto C); y 3) como una entidad separada de cualquier superficie que lo toque 
(A y B vistos como dos objetos diferentes). 


En el caso 1), ha sido sorprendentemente difícil obtener datos científicos firmes 
sobre la cuestión básica de cuándo perciben los bebés pequeños los objetos 
únicos suspendidos delante de ellos como entidades unitarias y limitadas, 
distintas y separadas de las superficies de fondo, o de si lo hacen o no (Spelke, 
1982). A los cuatro o cinco meses de edad, los bebés tratarán de alcanzar los 


objetos colgados. También ajustarán sus intentos a ciertas propiedades espaciales 
de los objetos. Por ejemplo, tratarán de alcanzar con más frecuencia los objetos 
cercanos que los más alejados, y lo harán de diferente manera para objetos 
grandes que para pequeños. La conducta de los bebés más pequeños es más 
difícil de interpretar. 


En una serie de experimentos, Spelke y Born (Spelke, 1982) trataron de 
descubrir si los bebés de tres meses esperan tácitamente que los objetos se 
pueden mover independientemente de sus fondos, pero que siendo entidades 
limitadas y unitarias deben hacerlo moviéndose como un todo. En un 
experimento, los bebés vieron primero un cilindro naranja colgado delante de 
una superficie azul plana. Posteriormente en algunos ensayos, veían el cilindro 
como un todo adelantarse, hacia ellos, mientras la superficie de fondo 
permanecía inmóvil. En otros ensayos, el movimiento partía el objeto por la 
mitad; la mitad del objeto se adelantaba junto con una porción adyacente del 
fondo. Los investigadores «razonaban que si los bebés percibían el objeto como 
unitario y separado del fondo, se sorprenderían o extrañarían cuando el objeto se 
separara y se moviera junto con parte del fondo» (Spelke, 1982, p. 412). Los 
bebés de hecho mostraban más sorpresa o extrañeza aparente en los últimos 
ensayos que en los primeros. Investigaciones posteriores mostraron que los 
bebés de esta edad no muestran más sorpresa o extrañeza en los últimos ensayos, 
del tipo de movimiento anormal, cuando tanto el objeto como el fondo son 
bidimensionales y forman parte inicialmente de una misma superficie, como en 
un dibujo, en vez de estar separados cada uno del otro en profundidad. Spelke 
(1982) interpreta estos resultados como indicadores de que los bebés de esta 
edad probablemente ven como un todo unificado y limitado los objetos que están 
claramente separados en profundidad de sus fondos. Aunque a uno le gustaría 
ver controles adicionales en este estudio, sus resultados son consistentes con lo 
que yo creo que sugiere el peso de los datos en este área: a los tres meses, los 
bebés pueden percibir los objetos como entidades unificadas bajo condiciones 
perceptivas favorables. 


En cuanto a 2), Spelke (1982) informa también de algunos experimentos 
ingeniosos de Kellman y Spelke sobre las habilidades de bebés de cuatro meses 
para percibir objetos parcialmente escondidos como entidades unitarias y para 
representar correctamente las formas probables de sus partes ocultas. La 
presentación del estímulo estaba formada por una barra recta negra colocada 
verticalmente detrás de un bloque de color canela. Los segmentos superior e 
inferior de la barra eran claramente visibles, pero su sección central estaba 


oculta, por supuesto, por el bloque. Los adultos que miran esta disposición 
automáticamente y sin esfuerzo perciben la barra como un objeto continuo y 
único colocado detrás de otro objeto. Kellman y Spelke utilizaron un método de 
habituación de la mirada para intentar determinar si los bebés de cuatro meses 
también percibirían la barra como un objeto único, o, de una forma más «tipo- 
sensación» como dos barras separadas por un espacio, como determinaría la 
imagen de este estímulo en la retina. Los bebés estudiados eran habituados 
primero a la visión de la disposición inicial del estímulo original y luego veían 
dos presentaciones de test: 1) la barra completa, y 2) dos barras separadas por un 
espacio, es decir, la proyección de la barra oculta en la retina. Si los bebés 
percibían la barra oculta en la presentación original como una entidad unitaria 
única, como hacen los adultos, deberían mirar más a las dos barras separadas por 
un espacio que a la barra completa, porque las dos barras se percibirían como un 
estímulo nuevo y la barra completa como uno familiar, visto previamente. Si, en 
cambio, percibían la barra oculta como dos objetos separados, deberían mirar 
más a la barra completa, porque ésta constituiría el estímulo nuevo para ellos. En 
el diseño de la investigación se incluyeron también grupos de control adecuados. 
Con gran sorpresa de los investigadores, los bebés no miraron más a ninguna de 
las presentaciones de test. Actuaron como si no tuvieran expectativas en un 
sentido o en otro respecto a lo que había detrás del bloque. Otro estudio que 
utilizaba un objeto oculto diferente dio los mismos resultados y sugirió la misma 
interpretación. Por tanto, aunque las dos partes visibles de la barra oculta eran 
idénticas en anchura, color y textura, y estaban orientadas a lo largo de la misma 
línea recta, los bebés no utilizaron aparentemente estos indicios de «unicidad» 
para percibir la barra como un objeto parcialmente escondido por otro. 


Por otra parte, experimentos adicionales de Kellman y Spelke mostraron que los 
bebés de esta edad son capaces de utilizar otro indicio visual de «unicidad» de 
forma muy efectiva, a saber, el movimiento común de las partes del objeto o, 
como le llaman los psicólogos de la Gestalt, «destino común». Kellman y Spelke 
encontraron que si los bebés de cuatro meses ven que la barra se mueve de acá 
para allá detrás del bloque, actúan sin duda como si percibieran un objeto 
continuo en lugar de dos discontinuos. Incluso si las dos partes visibles del 
objeto oculto son diferentes una de la otra en tamaño, forma, color, textura y 
alineación (por ejemplo, una barra delgada visible por encima del bloque y un 
polígono ancho visible por debajo del bloque), los bebés de cuatro meses 
parecen continuar percibiéndolas como conectadas por detrás del bloque, con la 
única condición de que ambas partes se muevan al unísono. 


Finalmente, Prather y Spelke han hecho un estudio preliminar de 3), es decir, las 
habilidades de los bebés para percibir dos objetos adyacentes, en contacto como 
dos objetos en vez de uno (Spelke, 1982). Se aprovechan del hecho de que los 
bebés pequeños pueden habituarse algunas veces al número de objetos de una 
presentación (ver capítulo 3), con tal de que el número sea pequeño, por 
ejemplo, «uno» o «dos». Habituaron inicialmente a algunos de sus sujetos de tres 
meses a una serie de presentaciones de dos objetos y a otros a una serie de 
presentaciones de un objeto. Luego se les mostraron a los sujetos en algunos 
ensayos dos objetos adyacentes en contacto y, en otros ensayos, dos objetos 
claramente separados en profundidad, de los que uno ocultaba parcialmente al 
otro. Los sujetos actuaban como si percibieran correctamente el último par de 
objetos como dos objetos. Es decir, si estaban habituados inicialmente a dos 
objetos continuaban mostrando habituación cuando se les presentaba este par 
(«otra vez dos objetos, qué aburrido»), pero si inicialmente estaban habituados a 
un objeto mostraban deshabituación a este par («ah, algo nuevo»). En cambio, 
actuaban como si el par de objetos adyacentes, en contacto, se percibieran como 
una entidad única, como una disposición de «uno» en lugar de «dos». Los 
objetos colocados apoyados uno contra otro parecían ser vistos por los bebés de 
tres meses como una entidad, no dos. 


Spelke (1982) hace algunas fascinantes conjeturas sobre el posible desarrollo de 
la percepción del objeto en la primera infancia basadas en esta serie de estudios. 
Sugiere que podemos nacer con dos principios organizativos para trocear 
perceptivamente escenas visuales en objetos. Uno, el principio del movimiento 
común, dice que «dos superficies están en el mismo objeto si sufren un 
desplazamiento común a través del conjunto: un movimiento que lleva las 
superficies de un sitio a otro sin destruir la conexión entre ellas» (Spelke, 1982, 
p. 426). El otro, el principio de la superficie conectada, «dice que dos superficies 
pertenecen al mismo objeto si se tocan mutuamente de forma directa O a través 
de las otras superficies del objeto» (Spelke, 1982, p. 426). Estos principios no 
aprendidos son utilizados posteriormente para ayudarnos a aprender formas 
adicionales de juzgar dónde acaba un objeto y dónde empieza otro. Por ejemplo, 
podemos usarlos para ayudarnos a aprender que los cambios bruscos en el color 
o en la textura tienden a señalar transiciones de un objeto a otro. Spelke sostiene 
además que estos dos principios reflejan propiedades esenciales de los objetos, 
mientras que otros principios que usamos reflejan propiedades características de 
los objetos, es decir, propiedades típicas pero no necesarias. Esto lleva a su vez a 
Spelke (1982) a una hipótesis muy provocativa sobre el desarrollo de nuestro 
conocimiento y percepción de los objetos: 


El conocimiento sobre las propiedades características de los objetos puede 
adquirirse de forma gradual durante la primera y segunda infancia, a medida que 
los niños encuentran objetos y los exploran. Pero el conocimiento de la 
naturaleza esencial de un objeto puede ser compartido, en parte, por el bebé más 
pequeño. Puede ser expresado por primera vez mediante la percepción de los 
objetos en las escenas visuales por parte del bebé (p. 428). 


Recientemente otros investigadores han encontrado pruebas de algunas proezas 
impresionantes de los bebés pequeños en la percepción de los sucesos y objetos. 
Supongamos que yo adhiero un total de diez puntos luminosos en la cadera, las 
articulaciones del brazo y las articulaciones de la pierna de una persona, le pido 
a la persona que mire a la derecha o a la izquierda y empiece a correr sin 
moverse, apago todas las luces, hago entrar a una persona y le pregunto qué ve. 
Aunque lo único que ve son diez puntos moviéndose de acá para allá, dirá que ve 
a una persona corriendo. Esto se denomina «percepción del movimiento 
biológico» y se ha encontrado que los adultos lo hacen muy bien. Fox y 
McDaniel (1982) quisieron descubrir si los bebés también eran capaces de este 
tipo de percepción. En uno de sus experimentos se presentó una cinta de vídeo 
con lo que acabo de describir, movimiento biológico de correr sin moverse, al 
lado de una presentación de control que estaba formada por diez puntos que se 
movían independientemente, en direcciones determinadas al azar. Los sujetos 
eran bebés de dos, cuatro y seis meses. Los dos grupos de más edad mostraron 
una preferencia visual significativa por la presentación de movimiento biológico 
respecto a la presentación de control; el grupo de menos edad no mostró 
preferencia de mirada. 


En un segundo experimento utilizando nuevos grupos de bebés de cuatro y seis 
meses, la presentación de movimiento biológico fue de nuevo el suceso de correr 
sin moverse. Esta vez, sin embargo, la pauta de control era como para alegrar el 
corazón del metodologista más minucioso: exactamente el mismo suceso 
mostrado boca abajo. En la prosa sobria y medida de la escritura en una revista 
científica, Fox y McDaniel nos informan de que: «Para los observadores adultos, 
tal inversión disminuye seriamente la percepción verídica de la forma humana» 
(1982, p. 486). Indudablemente también la disminuirá para los bebés, una vez 
más los sujetos de ambas edades prefirieron de forma significativa mirar al 


suceso boca arriba, normal. Otros investigadores han obtenido resultados 
similares (Gibson y Spelke, 1983). 


Al final de su artículo Fox y McDaniel (1982) escriben: 


Estos datos nos obligan a concluir que los bebés pequeños son sensibles al 
movimiento biológico. Esto apoya la hipótesis de que el mecanismo responsable 
de tal sensibilidad es en gran parte intrínseco y no adquirido lentamente a través 
de la experiencia. Pero todavía no está claro por qué los bebés más pequeños no 
exhibieron esta sensibilidad. Quizá se requiere un período postnatal de 
crecimiento antes de que tal mecanismo se convierta en funcional (p. 487). 


Señalemos que los autores no apoyan, en este caso, ningún tipo de interpretación 
de aprendizaje. Probablemente consideran ilógico que los bebés pudieran haber 
acumulado las experiencias perceptivas necesarias (¿ver frecuentemente a las 
personas corriendo sin moverse?) o adquirido las habilidades de aprendizaje 
perceptivo necesarias a los cuatro meses. Yo también encuentro ilógica una 
explicación de aprendizaje, pero algunos psicólogos podrían no estar de acuerdo. 


Si se superponen en la misma pantalla las cintas de dos sucesos naturales, los 
adultos y los niños de la escuela primera fácilmente pueden seguir visualmente 
uno de ellos mientras ignoran al otro. Bahrick, Walker y Neisser (1981) 
encontraron casualmente un método muy ingenioso para descubrir si los bebés 
de cuatro meses podían hacer lo mismo. Su método es demasiado largo para 
describirlo aquí. Sin embargo, los dos sucesos que superpusieron en una pantalla 
fueron: 1) una secuencia de aplausos rítmicos que mostraban las manos y 
antebrazos de dos adultos, aplaudiendo juntos y en una caja vacía; 2) un par de 
manos enguantadas manipulando un juguete «seductor» (una espiral de plástico 
enrollada muy junta). El lector lo ha adivinado: los bebés podían atender y 
atendían visualmente a un suceso mientras ignoraban el otro. Esto es percepción 
de los objetos y de los sucesos de un orden superior. 


Lugares. De acuerdo con Gibson y Spelke (1983): 


Los lugares son partes aisladas de la distribución del mundo en las que las 
superficies se encuentran una con otra, formando a menudo un espacio cerrado. 
Los lugares pueden tener panoramas y caminos que se pueden ver o a través de 
los que se puede andar, paredes que constituyen obstáculos y ocultan cosas, un 
suelo sobre el que se puede caminar y desniveles que se deben evitar (p. 2). 


Para Gibson y Spelke (1983) «la percepción de los lugares» incluye la 
percepción, representación o conocimiento de todos los aspectos del entorno 
espacial. Entre sus muchos temas constituyentes están la percepción por parte de 
niños y bebés de los obstáculos, aberturas, superficies de apoyo y desniveles, 
apoyado todo ello en su habilidad para percibir la profundidad y las distancias y 
su percepción; y el conocimiento de las disposiciones espaciales y marcos 
espaciales de referencia, incluida su habilidad para encontrar su camino 
alrededor, para buscar y localizar objetos escondidos y otras habilidades 
espaciales. En esta sección sólo discuto dos de estos temas: 1) la percepción de 
objetos amenazantes (un tipo de obstáculo); 2) la percepción de una superficie 
sólida de apoyo en contraste con un desnivel. 


Es posible presentar la información óptima crítica que determina que un objeto 
está a punto de golpearnos utilizando un proyecto de sombras y una pantalla. Si 
se hace que la sombra se expanda sobre la pantalla de forma continua y simétrica 
con un cierto índice de aceleración, se percibirá como una «amenaza» [loom]. Si 
el mismo suceso visual se pasa en orden inverso, se percibirá la pauta de 
contracción óptica resultante como un objeto que se retira rápidamente, o un 
«zoom». Puesto que el cambio óptico es idéntico en las dos pautas, excepto en la 
dirección, la pauta de «zoom» proporciona un control experimental muy bueno 
para la de «amenaza». 


Schiff (1965; ver también Yonas, 1981; y Gibson y Spelke, 1983) presentaron 
estos dos patrones a animales de varias especies (por ejemplo, gatitos, polluelos 
y cangrejos violín). En la mayor parte de las especies controladas, los animales 
tendían a alejarse de la pauta amenazante pero no de la pauta de zoom. 
Experimentos adicionales con los polluelos mostraron que su tendencia a 
retirarse de una pauta óptica en movimiento que especificaba una colisión 
inminente era claramente innata y no adquirida por la experiencia con objetos 


amenazantes. 


Puesto que, a diferencia de los polluelos, los bebés humanos pequeños no tienen 
mucha movilidad, ha sido difícil descubrir cuándo empiezan a percibir una pauta 
óptica amenazante como si fuera algo a punto de golpearles, y también si la 
experiencia juega un papel en la adquisición de esta habilidad o en qué medida 
lo hace. El problema ha sido el tema de una continua controversia entre dos 
distinguidos investigadores sobre bebés, T. G. R. Bower (Bower, 1974, 1977) y 
Albert Yonas (Yonas, 1981); ver también Gibson y Spelke (1983). Puede ser útil 
transmitir algo del sabor de esta controversia, porque ilustra lo delicada que 
puede ser la empresa científica de la persecución de la psique del bebé. 


La secuencia típica de los hechos en esta controversia (ver Yonas, 1981) ha sido 
que Bower y sus colegas obtuvieron lo que parecen pruebas firmes de esta 
habilidad en bebés muy pequeños (digamos, de menos de un mes) y luego Yonas 
y sus colegas no consiguieron observar los mismos fenómenos que Bower 
observó o encontraron para ellos explicaciones alternativas lógicas. Por ejemplo, 
Bower encontró que los bebés muy pequeños a menudo movían la cabeza hacia 
atrás a medida que la pauta de sombra se expandía, como si se defendieran 
contra lo que percibían como una colisión inminente. Yonas mostró entonces 
que, en lugar de eso, los bebés podían estar siguiendo únicamente con los ojos el 
extremo superior de la sombra que se expandía, que se movía hacia arriba; a 
medida que miraban para arriba, sus cabezas se retraían automáticamente. A 
continuación, para mostrar que la interpretación del contorno ascendente de 
Yonas era incorrecta, Bower proporcionó pruebas experimentales de que los 
bebés pequeños seguían retrayendo la cabeza en respuesta a una pauta 
amenazante que no presenta un extremo superior del contorno ascendente. 
Luego Yonas, a su vez, no fue capaz de replicar a este descubrimiento de Bower. 


Sin embargo, en este y otros estudios Yonas (1981) encontró que los bebés 
parpadeaban a menudo en respuesta a una amenaza, aunque podrían no retraer la 
cabeza de forma consistente o no mostrar otra conducta que pareciera defensiva. 
Yonas da argumentos en favor de la idea de que esta respuesta mínima, «sin 
importancia», puede utilizarse como un índice bastante fiable de la sensibilidad 
perceptiva del bebé a la información de colisión (1981). Obtuvo también tres 
resultados de interés utilizando esta respuesta. El primero es que los bebés de 
tres meses parpadean bastante consistentemente ante una pauta amenazante 
normal (que va acelerando) pero no ante una pauta zoom. Lo que es más 
importante, tampoco parpadean ante una pauta de expansión no acelerada, 


estable. Recordemos que esta última pauta da la impresión perceptiva de un 
objeto que se va frenando a medida que se te acerca, no de uno que está a punto 
de darte en la cara. Este resultado sugiere que los bebés de tres meses perciben 
que la pauta óptica amenazante, exactamente esta pauta específica y no otras, 
indica que algo está a punto de golpearles. El segundo resultado es que los bebés 
de un mes, de forma similar, tienden a parpadear más ante una amenaza normal 
que ante un zoom, pero también tienden a parpadear más ante la pauta de 
expansión «frenada» que no se va acelerando. Yonas cree que la colisión y la 
aproximación pueden no ser todavía bien distinguidas perceptivamente a esta 
temprana edad. El tercer resultado es que bebés de seis semanas nacidos tres O 
cuatro semanas tarde (después del término normal) parpadean con más 
frecuencia en respuesta a una amenaza, que los que son biológicamente más 
jóvenes, bebés de seis semanas nacidos a término, aunque ambos grupos han 
tenido el mismo número de semanas de experiencia mirando. Este resultado 
sugiere que los factores madurativos probablemente desempeñan un papel en el 
funcionamiento de esta capacidad perceptiva como lo hacen en el caso de otras. 
Yonas (1981) piensa que el aprendizaje perceptivo también podría desempeñar 
algún papel evolutivo en este caso, quizá sirviendo para diferenciar y ajustar la 
respuesta de forma más exclusiva a una pauta amenazante (ver el segundo 
descubrimiento que acabamos de discutir). 


No todos los contornos que se expanden (apropiadamente simétricos, acelerados, 
etc.) especifican un obstáculo que se aproxima; algunos especifican aberturas o 
huecos que se acercan. El caminar hacia una puerta cerrada ilustra el primer tipo 
de pauta de expansión óptica; el andar hacia una puerta abierta ilustra el 
segundo. Carroll y Gibson (1981) mostraron que los bebés de tres meses pueden 
distinguir perceptivamente estas dos pautas. Si se acerca a ellos un panel macizo 
según una ruta de choque, responden de forma apropiada, es decir, como si algo 
estuviera a punto de tocar su cara. Esto, por supuesto, confirma los resultados de 
Bower, Yonas y otros de que los bebés de esta edad pueden leer correctamente 
las pautas amenazantes. Si se aproxima a ellos una abertura en un panel mayor, 
idéntica en tamaño y forma al panel macizo, de nuevo responden 
adecuadamente, es decir, no muestran conductas defensivas o de evitación. 
Mucho antes de poder moverse por sí mismos, los bebés pueden discriminar 
perceptivamente entre obstáculos que obstruyen la locomoción hacia adelante y 
pasos abiertos que la permiten. 


Acabamos de ver que los seres humanos y otros animales poseen capacidades 
perceptivas visuales especiales que desempeñan la función adaptativa de 


ayudarles a evitar las colisiones con objetos. De forma similar, también podemos 
utilizar nuestros ojos para mantenernos sobre superficies que parecen sólidas y 
evitar andar sobre precipicios u otros desniveles peligrosos (Gibson y Spelke, 
1983). Somos capaces de desarrollar cuatro respuestas estrechamente 
relacionadas cuando nos encontramos con desniveles profundos. En primer 
lugar, nuestros mecanismos de percepción de la profundidad nos capacitan para 
verlos instantáneamente como desniveles profundos, como bordes con cuestas 
que se alejan rápidamente hacia abajo hasta fondos que están a una distancia 
considerable. En segundo lugar, evitamos andar fuera de estos bordes. En tercer 
lugar, experimentamos temor si salimos de ellos, o quizá incluso si nos 
acercamos demasiado a ellos. En cuarto lugar, entendemos que son peligrosos y 
podemos evaluar intelectualmente las consecuencias probables de la caída en el 
abismo. Como en el caso de la amenaza, es natural preguntarse cuándo y cómo 
llegan los humanos y los otros animales a tales capacidades de respuesta. 


Eleanor Gibson y Richard Walk inventaron un instrumento llamado «precipicio 
visual» para explorar este problema evolutivo (Gibson y Walk, 1960; Walk y 
Gibson, 1961). En un lado del instrumento, una plancha horizontal de vidrio se 
apoyaba sobre una superficie pautada. En el otro, el lado del desnivel o 
«precipicio», la superficie pautada estaba a una distancia considerable por 
debajo del vidrio que la cubría. Gibson y Walk y otros investigadores han 
encontrado que animales recién nacidos de algunas especies (cabras, monos, 
rhesus, pollos) descendían sin dudar de una tabla central sobre el lado 
sombreado pero no se aventuraban en el lado profundo. Está claro que, para 
estas especies, el detectar perceptivamente un desnivel y evitarlo es innato. El 
detectar y evitar no requieren ni experiencia con los desniveles ni un período 
postnatal de maduración para ser totalmente funcionales. Por otra parte, las crías 
de otras especies (gatos, conejos) no evitan inicialmente el lado profundo; sólo 
lo hacen después de unas pocas semanas de experiencia visual (Campos, Hiatt, 
Ramsay, Henderson y Svejda, 1978; Walk, 1966). Para estos animales, el 
percibir y evitar los desniveles podría ser producto de la maduración biológica 
postnatal, la experiencia o alguna combinación de las dos. 


Los bebés humanos pequeños no pueden ser examinados de la forma habitual 
sobre el precipicio visual porque, a diferencia de los recién nacidos de otras 
especies, son demasiado inmaduros motóricamente como para ser capaces de 
moverse. Una vez que son lo suficientemente maduros como para gatear, el 
método utilizado habitualmente es algo parecido a lo siguiente (Rader, Bausano 
y Richards, 1980): Se coloca al bebé en la plataforma central mirando a su 


madre a través del lado profundo o del sombreado. La madre llama al bebé para 
que cruce. (Parece un poco inmoral...). Si el bebé no cruza en dos minutos la 
madre le muestra un juguete conocido y continúa persuadiéndole durante otros 
dos minutos. El mismo procedimiento se repite luego al otro lado. Los bebés 
humanos muestran también una tendencia a evitar el lado profundo en estas 
condiciones de prueba. El que esta tendencia a la evitación esté influida por 
procesos madurativos, procesos de aprendizaje o ambos es, actualmente, un tema 
de controversia entre los investigadores sobre bebés Nancy Rader y Joseph 
Campos. Rader subraya la importancia de los procesos madurativos (Rader y 
Ashley, 1983; rader et al., 1980; Richards y Rader, 1981, 1983) y Gibson y 
Spelke (1983) encuentran sus pruebas y argumentos convincentes. En cambio, 
Campos subraya la importancia de los procesos de aprendizaje, especialmente 
las experiencias asociadas con el gateo u otras formas de auto- locomoción (por 
ejemplo, Campos et al., 1978; Campos, Svedja, Bertenthal, Benson y Schmid, 
1981; Caplovitz y Campos, 1983). Vamos a examinar y tratar de evaluar los 
datos relevantes. 


Los bebés normalmente empiezan a gatear alrededor de los siete meses, unos 
pocos meses más o menos. (Hay una gran variación individual en esto, un punto 
que se verá que es importante a continuación.) Antes de alcanzar esta edad, sin 
embargo, la mayor parte de los bebés probablemente ya son capaces de percibir 
el fondo del lado profundo del precipicio visual como «lejano», aunque pueden 
no ser capaces de percibir cómo es de profundo (o las profundidades en general) 
tan exactamente como los bebés de más edad. La literatura evolutiva sobre las 
edades a las que los bebés llegan a reaccionar a los diversos tipos de indicios de 
profundidad (Banks y Salapatek, 1983) hace parecer razonable esta suposición. 
Hay también pruebas más directas sobre el tema. Campos y sus colegas de 
investigación han encontrado que bebés prelocomotores muestran una mayor 
desaceleración de la tasa cardiaca cuando se les sitúa sobre el lado profundo del 
precipicio visual que cuando se les coloca en el lado sombreado, lo que sugiere 
que pueden discriminar perceptivamente entre los dos (Campos et al., 1978). 
Aún más convincente, cuando se les baja lentamente hacia el cristal sobre el lado 
sombreado, los bebés prelocomotores adelantan las manos en el instante antes de 
tocar; no realizan esta respuesta de colocación en el instante antes de tocar el 
cristal sobre el lado profundo, lo que sugiere firmemente que perciben que 
todavía hay alguna distancia para llegar (Svejda y Schmid, 1979). 


Aceptando, por tanto, que los bebés pueden percibir los desniveles como 
desniveles antes de tener ninguna experiencia instructiva gateando hacia ellos y 


quizá cayéndose de ellos, surge la cuestión de si los bebés de esta edad muestran 
algún temor ante ellos. Si la tendencia a evitar los desniveles peligrosos fuera 
innata o madurada tempranamente en los humanos, podríamos esperar que los 
bebés mostrasen ese temor. No lo muestran, sin embargo. Si se les sitúa por 
encima o sobre el lado profundo sus rostros aparecen calmados, no lloran y, 
como acabamos de mencionar, muestran de celeración de la tasa cardiaca, lo que 
significa atención en vez de temor (Gibson y Spelke, 1983). En cambio, los 
bebés mayores que gatean se ha encontrado que muestran a celeración en esta 
situación, lo que indica temor (Campos et al., 1978; Svejda y Schmid, 1979; 
Richards y Rader, 1983). 


Otro hecho que merece la pena señalar es que no todos los bebés 
autolocomotores de más edad evitan el lado profundo del precipicio visual 
(Gibson y Spelke, 1983). No todos evitan los precipicios reales, tampoco 
(Campos et al., 1978): Los padres cuentan a menudo que sus bebés suelen 
despegar felizmente desde la parte de arriba de escaleras, camas y otros lugares 
altos y, uno supone, que no aterrizarán tan felizmente. Rader y Ashley (1983) 
equiparon a doce gateadores entre siete y diez meses con arneses de seguridad y 
les pusieron al borde del lado profundo de un precipicio visual. Se había quitado 
el cristal convirtiéndolo en un precipicio real. Al menos cinco de los doce 
sucumbieron al canto de sirena de la madre o al reclamo del juguete amado y 
empezaron el viaje al vacío. No esperaríamos que sucediera esto si, como las 
cabras, las personas nacieran con una inhibición poderosa y no aprendida contra 
aventurarse sobre los bordes de los abismos o la adquirieran pronto a través de 
un proceso puramente endógeno y madurativo. 


A partir de todo lo dicho hasta ahora el lector estará capacitado para sacar la 
conclusión de que, en nuestra especie, a diferencia de algunas otras, el evitar y 
temer los desniveles profundos debe ser totalmente aprendido, enteramente un 
tema de educación y no de naturaleza. Las cosas pueden no ser tan simples, sin 
embargo. Algunos de esos bebés que parten tan libres de temor sobre los 
precipicios visuales acristalados, los precipicios visuales sin cristal y los objetos 
reales de la casa han tenido semanas o meses de experiencia de autolocomoción. 
Si la experiencia fuera toda la cuestión, uno podría esperar que todos los bebés 
aprendieran rápidamente a evitar el andar por desniveles una vez que hubieran 
aprendido a gatear y hubieran sufrido algunas caídas dolorosas. Pero no es esto 
lo que parece suceder, al menos para una serie de bebés. Por lo menos, debe 
haber una fuerte correlación positiva en cualquier grupo de bebés entre la 
cantidad de experiencia que hayan acumulado gateando (el tiempo transcurrido 


entre el inicio del gateo y la prueba sobre el precipicio visual) y su tendencia a 
evitar el lado profundo. Campos y sus colaboradores encuentran esa asociación 
positiva entre la experiencia de gateo y la evitación (Caplovitz y Campos, 1983), 
pero Rader y sus colaboradores no (Rader et al., 1980; Richards y Rader, 1981). 
La razón para esta discrepancia entre los resultados no es claramente obvia, pero 
al menos me sugiere que la asociación entre la experiencia gateando y la 
evitación no puede ser tan fuerte o dependiente como predeciría una explicación 
de aprendizaje sencilla. 


Otro resultado que podría considerarse como problemático para explicarlo 
simplemente por aprendizaje ha sido comunicado por Rader et al. (1980). Uno 
pensaría que los bebés que evitan gatear sobre el lado profundo lo hacen porque 
han aprendido que moverse sobre el borde de desniveles profundos está asociado 
con experiencias de dolor y temor. Sin embargo, si estos mismos bebés, cuando 
se les hace la prueba en el precipicio visual, se están moviendo en un «andador» 
(una ayuda locomotriz a la que los bebés están acostumbrados y tienen habilidad 
para utilizar) en vez de gateando, casi todos se empujan sin dudar directamente 
sobre el lado profundo. Esto sugiere que las tendencias de evitación a esta edad 
pueden no estar influidas por temor condicionado o por la apreciación 
conceptual del peligro, y también que pueden estar específicamente unidas a 
medios de locomoción biológicamente naturales, a saber, el gateo. 


Sin embargo, la prueba más fuerte de que en este caso podría estar en acción 
algún tipo de proceso madurativo viene de otro curioso descubrimiento de Rader 
(Rader et al., 1980; Richards y Rader, 1981). Descubrió que el mejor predictor 
estadístico de la evitación del precipicio visual es la edad a que se empezó a 
gatear. Sin embargo, la dirección de la relación es exactamente opuesta a la que 
nos haría esperar una interpretación de aprendizaje: Rader encontró que los 
bebés que aprendieron a gatear tarde tendían a evitar el lado profundo y que los 
bebés que aprendieron a gatear pronto tendían a no evitarlo. ¿Cómo demonios 
puede ser esto? 


Rader propuso la explicación siguiente: la evitación de los desniveles en los 
bebés humanos se supone que está parcialmente influida por un «programa 
motor-visual» interno que probablemente es específico del gateo. Este programa 
supuestamente dirige a los bebés a cambiar su peso hacia adelante sobre las 
manos sólo cuando existe una información visual que especifica una superficie 
sólida. El programa inhibe el traspaso del peso hacia adelante si se detecta un 
desnivel. Rader asume además que este programa es producto de la maduración 


y no del aprendizaje, y que se hace funcional alrededor de los seis o siete meses 
de edad por término medio; como el gateo mismo y otros desarrollos gobernados 
madurativamente, la edad exacta se esperaría que variara de un niño a otro. Si 
una niña desarrollara la habilidad para gatear relativamente tarde, después de que 
este programa ya fuera funcional, el programa tendería a prevenirla para que no 
cambiara su peso hacia adelante encima del cristal que cubre el lado profundo 
del precipicio visual. En otras palabras, si el gateo madura después de que 
madure el programa motor-visual, el programa puede controlar y controlará 
parcialmente el gateo. De forma consistente con esta explicación madurativa 
propuesta en lugar de la de aprendizaje, Rader et al. (1980) encontraron algunos 
gateadores tardíos que evitaban el precipicio aunque sólo habían tenido unos 
pocos días de experiencia gateando cuando se les hizo la prueba. No habría que 
esperar necesariamente que el programa controle otras formas de locomoción, 
como la locomoción mediante el instrumento andador descrito anteriormente. Si 
el gateo madura antes que el programa motor-visual, el bebé puede llegar a fiarse 
del tacto más que de la vista para guiar su gateo: si siente una superficie sólida 
con las manos, cambiará su peso hacia adelante y gateará sobre ella; si siente un 
espacio vacío, no cambiará su peso hacia adelante. Puesto que el cristal que hay 
sobre el lado profundo resulta sólido al tacto, el bebé gateador precoz tenderá a 
gatear sobre él. Sin embargo, los cinco bebés que gatearon sobre el borde del 
precipicio real en el estudio de Rader y Ashley (1983) eran gateadores más 
precoces que los siete que no lo hicieron, un resultado que Rader y Ashley 
aceptan como contrario a su hipótesis sobre la conducta dominada más 
táctilmente en el caso de los gateadores precoces. Si los datos de estudios 
posteriores con muestras de sujetos más amplias van en contra de esta mitad de 
la teoría de Rader, no está claro para mí cómo podría ser viable la otra mitad. 


La teoría de Rader es sólo un intento de proporcionar una explicación 
madurativa de por qué los bebés (gateadores tardíos) tienden a no gatear al borde 
de un abismo percibido visualmente. Ella pretende que sea sólo una teoría sobre 
el desarrollo temprano de la evitación conductual de las profundidades, no sobre 
el desarrollo posterior o sobre el temor emocional a las profundidades o la 
comprensión conceptual de los peligros que presentan. Comparte con Campos la 
idea de que la experiencia puede desempeñar papeles importantes en estos 
desarrollos posteriores, e incluso que estos desarrollos posteriores pueden a su 
vez ayudar a influir en la evitación conductual: 


Aunque la experiencia no determina la conducta de evitación en este estadio, 
querríamos señalar que puede contribuir al desarrollo de la habilidad para 
evaluar las consecuencias de un desnivel y asustarse de un desnivel. Tal 
evaluación o temor puede ser una parte importante de la respuesta a un 
precipicio en un estadio de desarrollo más tardío posterior al gateo. Es decir, la 
experiencia de locomoción puede ser necesaria para el desarrollo de una 
comprensión o temor a los desniveles, y tal comprensión o temor puede 
desempeñar un importante papel mediador en la conducta de evitación después 
del primer año de vida (Rader et al., 1980, p. 67). 


El desarrollo de las habilidades para 1) percibir, 2) evitar, 3) temer y 4) 
comprender los peligros potenciales de los desniveles profundos en los humanos 
es Claramente un asunto muy complicado, que implica probablemente múltiples 
interacciones entre procesos madurativos y de experiencias de aprendizaje. 


1. El desarrollo de la percepción de la profundidad en sí mismo es un proceso 
complejo, heterogéneo y extenso en el tiempo (Bank y Salapatek, 1983) en el 
que tanto la maduración como la experiencia desempeñan papeles importantes. 
Por ejemplo, la maduración es indudablemente crucial en la producción de la 
capacidad básica para ver que x está «muy abajo», pero la experiencia será 
necesaria obviamente para producir la capacidad de ver que x está o no 
«demasiado abajo para que yo caiga sin hacerme daño». 


2. Si Rader tiene razón, la evitación de las profundidades está influida también 
por procesos biológicos-madurativos tanto como por procesos de experiencia. 
Dada la importancia de los determinantes de la evitación de la profundidad 
innatos y biológicos en otros animales, no sería sorprendente encontrar 
determinantes similares en nuestra especie. Sin embargo, el hecho de que tantos 
bebés se caigan de tantos precipicios sugiere que tales determinantes biológicos 
aparecen menos tempranamente, son menos poderosos y restrictivos y menos 
universales (¿los gateadores tempranos deprivados de Rader?) en los humanos 
que en algunas otras especies; parecen asemejarse más a sesgos y tendencias que 
a prohibiciones o imperativos absolutos. 


3. El temor normal a los desniveles profundos está claramente ausente en los 


recién nacidos e indudablemente se desarrolla con ayuda de la experiencia 
(Campos et al., 1978). Al mismo tiempo, actualmente hay razón para creer que 
la simple capacidad de experimentar temor puede no estar presente antes de los 
seis meses de vida (ver Campos et al., 1978, pp. 172-173), y su desarrollo puede 
tener también probablemente fuertes componentes madurativos. 


4. La adquisición de la comprensión conceptual (por ejemplo, la habilidad para 
evaluar las consecuencias de la caída) probablemente influye en el temor normal 
y es influida por él; además, también puede estar sujeta a restricciones 
madurativas tanto como a influencias de la experiencia. Finalmente, como ya se 
mencionó, el temor y la comprensión de los riesgos potenciales ante los 
desniveles peligrosos refuerzan casi seguro cualquier tendencia de evitación 
instigada por programas viso-motores o similares. Lo que parece ser un 
fenómeno evolutivo muy simple y fácil de entender en algunos animales resulta 
ser sorprendentemente intrincado y polifacético en los humanos. Y, con toda 
probabilidad, no tenemos la historia evolutiva exacta todavía. 


Relacionar la información de diferentes sentidos 


Como se mencionó en el capítulo 5 (pp. 182-184), los objetos y los sucesos 
normalmente ofrecen información a más de una de nuestras modalidades 
sensoriales. Por ejemplo, no sólo tienen una cierta apariencia cuando les 
miramos, sino que también producen ciertos sonidos y sensaciones táctiles 
cuando los escuchamos o los tocamos. Además, experimentamos que estas 
apariencias, sonidos y sensaciones táctiles están relacionadas unas con otras. La 
relación más importante que experimentamos es la de la equivalencia o fuente 
común: experimentamos esa apariencia, ese sonido y esa sensación táctil de 
forma unitaria como originados todos ellos por el mismo objeto o suceso. 
Experimentamos un solo objeto o suceso unitario y único de forma multimodal; 
detectamos equivalencias trasmodales o intersensoriales y otras relaciones; 
resumiendo, somos capaces de lo que se llama algunas veces percepción 
intermodal (por ejemplo, Spelke, en prensa). 


Algunos rasgos perceptivos son específicos de una modalidad. Se puede ver que 
un objeto es rojo pero no se puede tocar que es rojo. Otros rasgos pueden 


especificarse en más de una modalidad sensorial. Son supramodales o amodales, 
y por tanto podrían ser considerados de orden superior o más abstractos. Como 
ejemplos, se puede percibir que una imagen y un sonido se producen 
simultáneamente en el tiempo y en la misma situación en el espacio. De forma 
similar, se puede tanto ver como notar al tacto que un objeto es irregular. Entre 
los rasgos amodales o supramodales están la intensidad, velocidad, duración, 
situación espacial, extensión espacial, ritmo y forma (Lewkowicz y Turkewitz, 
1980). Obviamente, la habilidad para detectar perceptivamente tales rasgos 
abstractos y amodales es muy importante en la percepción intermodal. Por 
ejemplo, si podemos detectar que una imagen y un sonido se están produciendo 
en el mismo momento y en el mismo lugar (rasgos amodales de duración y 
situación espacial) podemos percibirlos como parte de un suceso unitario, por 
ejemplo, posiblemente la imagen es la causa del sonido. 


Los filósofos y los psicólogos han presentado una diversidad de opiniones 
durante siglos respecto al desarrollo de las habilidades de percepción intermodal 
(Bower, 1974; Meltzoff, 1981; Spelke, en prensa). Pocas veces han discrepado 
sobre si el aprendizaje y la experiencia desempeñan un papel en este desarrollo. 
Claramente deben desempeñar un papel. Por ejemplo, es obvio que sólo a través 
de la experiencia podría un niño alcanzar la habilidad de captar, a partir 
únicamente del sonido, que el objeto que apenas ve en la niebla es una 
ambulancia y no otra clase de vehículo (Spelke, en prensa). De manera similar, 
sólo a través de la experiencia podría percibir un «pájaro cantando» en vez de oír 
simplemente un sonido y ver simultáneamente un objeto pequeño y lejano. Los 
teóricos han discrepado, sin embargo, respecto a si los sentidos podrían estar 
relacionados de forma innata, previa a la experiencia, o en qué medida o cómo 
podrían estarlo o si su coordinación depende amplia o totalmente de la 
experiencia. (Si este asunto no le resulta algo familiar al lector, ha estado medio 
dormido durante este capítulo.) Muchos teóricos, incluido Piaget, han creído que 
las principales modalidades perceptivas (visual, auditiva, táctil) están totalmente 
descoordinadas en el nacimiento y que, en consecuencia, el recién nacido no 
tiene habilidad de percepción intermodal. Piaget creía que sólo gradualmente, a 
lo largo de meses de acción y experiencia sensorio-motora el bebé llega a 
relacionar la información de estas modalidades sensoriales diferentes. Otros 
teóricos, incluidos los gibsonianos, creen que nacemos con algunas habilidades 
de percepción intermodal y/o con aptitudes y predisposiciones que facilitan 
enormemente la adquisición temprana de tales habilidades mediante la 
experiencia (Bower, 1974; Gibson y Spelke, 1983; Meltzoff y Moore, 1983a, 
1983b; Spelke, en prensa). Meltzoff y Moore (1983a) manifiestan de la siguiente 


forma su propia versión (fuerte) de este punto de vista general: 


El punto crítico teórico es que no seguimos la opinión de que los recién nacidos 
tienen restricciones cognitivo-perceptivas que les limitan a utilizar 
comparaciones intramodales. Nosotros postulamos, en cambio, que los bebés 
pueden reconocer y utilizar equivalencias intermodales desde el mismo 
momento del nacimiento. En nuestra opinión, la tendencia a representar las 
acciones de forma intermodal es el punto de partida del desarrollo psicológico 
del bebé, no un punto final alcanzado después de muchos meses de desarrollo 
postnatal (p. 708). 


Vamos a examinar brevemente algunas de las recientes investigaciones sobre la 
percepción intermodal de los bebés, manteniendo en mente este asunto familiar 
de lo «innato temprano» frente a lo «aprendido tardío». Las investigaciones 
existentes tratan principalmente de las habilidades de los bebés para relacionar, 
1) imágenes y sonidos; 2) imágenes y sensaciones táctiles, y 3) imágenes y 
movimientos del cuerpo que imitan lo que se ve. Los considero en este orden. 


Lo mismo que los adultos, los bebés tienden a buscar y mirar a un objeto que 
oyen, incluso si las informaciones visual y auditiva sobre el objeto no vienen de 
la misma situación en el espacio (Spelke, en prensa). Esta tendencia proporciona 
al investigador una ventana experimental sobre las habilidades de percepción 
intermodal de los bebés respecto a imágenes y sonidos (capítulo 5, pp. 182-184). 
Se pueden presentar sucesiva o simultáneamente dos sucesos visibles y se puede 
emitir un sonido característico de uno de ellos desde una posición neutral (por 
ejemplo, central). Si los bebés realmente perciben que el sonido está relacionado 
con el suceso característico de ese sonido, deben mirar más, o más a menudo, a 
ese suceso que al otro. ¿Cómo puede ser un sonido «característico de» una 
imagen? Una forma sería que ambos compartieran alguna propiedad amodal de 
orden superior, quizá una de tipo temporal, como la sincronía de producción. 


Spelke y otros investigadores han comprobado recientemente las habilidades de 
los bebés (en su mayor parte de tres o cuatro meses de edad) para relacionar 
imágenes y sonidos sobre la base de propiedades temporales amodales (Gibson y 
Spelke, 1983; Spelke, en prensa). En una serie de experimentos (Spelke, 1979), 


se les presentaron a bebés de cuatro meses películas de dos animales de juguete 
macizos, un canguro y un burro, uno al lado del otro. Se levantaba cada animal 
en el aire con cuerdas de marioneta y se le dejaba caer al suelo repetidamente, 
con un ritmo fijo. Cada impacto estaba acompañado de un sonido de gong o un 
golpe, un sonido diferente para cada animal. En un ensayo determinado, el niño 
veía a ambos animales moviéndose pero sólo oía el sonido de uno de ellos que 
venía de una fuente a mitad de camino entre ambos (el lector recordará los 
experimentos que utilizaban este método citados en el capítulo 5, pp. 182-184). 
En un experimento los impactos de uno de los animales eran exactamente 
sincrónicos y simultáneos con los sonidos; para el otro animal, los impactos y los 
sonidos no estaban relacionados temporalmente. Spelke encontró que los bebés 
tendían a buscar y mirar al objeto sincronizado con el sonido. En otro 
experimento, los bebés hicieron lo mismo cuando los impactos y los sonidos de 
un objeto estaban relacionados sólo por un ritmo común, es decir, uno seguía al 
otro después de un breve intervalo regular en vez de producirse los dos 
simultáneamente. El tercer experimento mostró que la simultaneidad de los 
impactos y los sonidos de los objetos llevaba a los bebés a asociar estos sonidos 
con ese objeto, aunque los impactos del otro objeto, si bien no eran simultáneos 
con los sonidos, compartían también con ellos un ritmo común. 


Estos y otros experimentos muestran claramente que a los cuatro meses los 
bebés son sensibles a la simultaneidad de los impactos que ven y los sonidos que 
oyen y parecen enlazar los dos perceptivamente (Spelke, en prensa). Uno podría 
pensar que este enlace perceptivo podía ser en gran parte o totalmente el 
producto del aprendizaje asociativo. Como Spelke (en prensa) señala, el impacto 
de dos superficies es la fuente de sonido inanimado más común, y a menudo 
podemos ver el impacto mientras oímos simultáneamente el sonido que hace. 
Quizá los bebés de cuatro meses podían haber aprendido alguna versión 
primitiva de este hecho en el curso de los cuatro meses de experiencia mirando y 
escuchando a los objetos golpear a otros objetos. Quizá. Pero algunos otros 
resultados experimentales obtenidos por Spelke y sus colaboradores (Spelke, en 
prensa; Spelke, Born y Chu, en prensa) hacen que me pregunte si tal aprendizaje 
no podría estar guiado por algunos sesgos innatos para la percepción intermodal, 
alguna de esas «aptitudes y predisposiciones» mencionadas con anterioridad. 


Spelke et al. (en prensa) encontraron que los bebés de cuatro meses tendían a 
relacionar perceptivamente un sonido y un objeto siempre que el sonido se 
producía simultáneamente con un cambio brusco en el movimiento del objeto; 
además, lo hacían con la misma fuerza si ese cambio brusco era un impacto que 


si no lo era. Por ejemplo, si un animal marioneta se levantaba con las cuerdas y 
se producía el sonido en el momento en que el animal alcanzaba el punto más 
alto y se paraba bruscamente (en el aire, por supuesto, sin tocar con nada), los 
bebés relacionaban el sonido con el objeto. También hacían lo mismo si el 
sonido se producía simultáneamente a un cambio brusco en la dirección del 
movimiento del objeto, de nuevo en el aire, sin estar en contacto con ninguna 
superficie. Los adultos a los que se les muestran estas mismas presentaciones 
tienen una tendencia mucho menor a conectar el sonido con el objeto que ven en 
los dos últimos casos, sin impacto, que en los casos en que el cambio brusco en 
el movimiento es el resultado de un impacto. Quizá los bebés nacen con la 
tendencia a relacionar los sonidos con los cambios en el movimiento de los 
objetos que se producen simultáneamente O, al menos, a notar o mostrar una 
preferencia atencional por esta clase general de sincronías auditivo-visuales. Por 
supuesto, esta tendencia podría facilitar el aprender a relacionar los sonidos de 
impactos con los objetos impactantes puesto que los impactos constituyen una 
subclase de esta clase general de sincronías auditivo-visuales. La misma 
tendencia podría ayudar a los bebés a detectar sincronías auditivo-visuales entre 
el habla de las personas y los movimientos faciales que acompañan al habla 
(véase Spelke, en prensa). Recordemos del capítulo 5 (p. 183) que los bebés de 
cuatro meses son sensibles de hecho a que los movimientos faciales de alguien 
que habla estén o no «en sincronía» con su habla. Como señala Spelke (en 
prensa), sin embargo, las razones a favor de las tendencias innatas para unir 
perceptivamente los sucesos visuales y auditivos que están temporalmente 
sincronizados serían más fuertes si se pudiera demostrar que estas tendencias 
existen en bebés de menos de tres o cuatro meses, especialmente en recién 
nacidos o casi recién nacidos. Por lo que yo sé, los estudios significativos con 
bebés más pequeños todavía no se han llevado a cabo. Aunque Lewkowicz y 
Turkewitz (1980) aparentemente han encontrado un tipo de percepción 
intermodal auditivo-visual en bebés de tres semanas, no es el tipo al que nos 
referimos aquí. 


Hay otros dos estudios de relaciones imagen-sonido que no puedo resistirme a 
citar, por lo sorprendente y contrario a la intuición de sus resultados. Kuhl y 
Meltzoff (1982) encontraron que, en realidad, los bebés de cuatro y medio a 
cinco meses reconocieron que un cierto movimiento de boca más abierto 
acompañaba a la articulación del sonido /o/ (como en pop) en vez de al sonido /i/ 
(como en pip)*, y que otro movimiento de boca menos abierto acompañaba a la 
pronunciación de /i/ en vez de a la de /o/. Estos resultados sugieren que bebés 
muy pequeños claramente prelingúísticos pueden, de hecho, leer en los labios 


algunos sonidos del habla, además de detectar «simplemente» las asincronías 
globales entre los sonidos del habla y los movimientos del habla. Wagner, 
Winner, Chicchetti y Gardner (1981) informan de que bebés de once meses son 
sensibles a las similitudes auditivo- visuales que son de naturaleza «metafórica» 
y no literalmente física. Por ejemplo, si se les exponía primero a un tono 
ascendente y luego se les mostraban dos flechas, una apuntando hacia arriba y la 
otra apuntando hacia abajo, sus bebés tendían a mostrar una preferencia visual 
por la flecha ascendente «similar metafóricamente». A uno le gustaría ver unos 
resultados tan sorprendentes confirmados por otras investigaciones. 


También se ha informado de otros resultados muy sorprendentes en las otras dos 
áreas de percepción intermodal mencionadas: 2) imágenes y sensaciones táctiles, 
y 3) imágenes y movimientos imitativos del cuerpo. En el caso de 2), Meltzoff y 
Borton (1979) encontraron en dos experimentos que bebés de un mes 
aparentemente son capaces de reconocer, entre dos formas que perciben 
visualmente, cuál se corresponde con una forma que habían explorado 
previamente mediante el tacto, en la boca, pero que no habían visto. El 
experimentador ponía en primer lugar chupetes especiales en la boca de los 
bebés durante 90 segundos: redondos y lisos para la mitad de los bebés; y 
redondos con ocho salientes de goma dura en la superficie para la otra mitad. 
Los bebés veían luego dos esferas de styrofoam (más grandes que los chupetes) 
durante 20 segundos, una se parecía visualmente al chupete liso y la otra al 
chupete rugoso. Los investigadores encontraron que los bebés tendían a mirar 
más a aquella esfera que se parecía al chupete que habían sentido previamente en 
su boca. Piénsese en lo que habían tenido que hacer esos casi neonatos para 
detectar, en este caso, una correspondencia visual-táctil: 


1) discriminar táctilmente entre las formas presentadas; 2) discriminar 
visualmente entre ellas; 3) almacenar alguna representación de la forma 
percibida táctilmente, y 4) relacionar una percepción visual posterior con la 
representación de la forma percibida táctilmente que habían almacenado 
(Meltzoff y Borton, 1979, p. 404). 


Gibson y Spelke (1983) informan de que un estudio no publicado de Baker, 
Brown y Gottfried (1982) no consiguió replicar estos resultados, pero también de 


que un experimento algo distinto de Gibson y Walker (1982), también sin 
publicar, produjo resultados consistentes con los de Meltzoff y Borton. 
Gunderson (1983) replicó también los resultados de Meltzoff y Borton utilizando 
como sujetos monos macacos de cola de cerdo de cero a un mes de edad. Así 
que, puede ser demasiado pronto para aceptar los impresionantes resultados de 
Meltzoff y Borton como si fuesen el evangelio. Sin embargo, si se comprueban, 
constituirán ciertamente una prueba muy fuerte de la existencia de una capacidad 
y predisposición inicial, innata, para la percepción intermodal táctil-visual. 


En el capítulo 2 (p. 42) hay una breve discusión sobre la habilidad para imitar 
acciones que uno no puede verse realizar a sí mismo. Para ilustrar este tipo de 
imitación, supongamos que alguien hace una mueca rara, una que yo no he 
hecho nunca antes, y me pide que haga una exactamente igual. Yo 
probablemente logre producir una imitación pasable de esa mueca, a pesar de su 
novedad para mí y, especialmente importante en este caso, a pesar del hecho de 
que yo no me puedo ver a mí mismo haciéndola o comparar mi apariencia facial 
con la suya cuando acabe. No está claro cómo logro esta proeza. 
Presumiblemente, debo coordinar y unir de alguna forma en una única 
representación amodal la información visual que me proporcionan mis ojos y la 
información propioceptiva (sensación muscular) que me proporcionan mis 
propios movimientos faciales (Meltzoff y Moore, 1983a, 1983b). En otras 
palabras, puedo realizar alguna forma de percepción intermodal para hacer esta 
clase de imitación, a saber, la del tipo 3) mencionada anteriormente. 


Meltzoff y Moore (1977, 1983a, 1983b) han obtenido en varios estudios pruebas 
que sugieren que los recién nacidos, nada menos, son capaces de este tipo de 
imitación que parece sofisticada y, por tanto, probablemente, de ese tipo de 
percepción intermodal. Como se podría imaginar, el rango de respuestas a estos 
resultados que parecen increíbles ha incluido el excepticismo y los intentos 
experimentales de verificarlos. Cuando escribo esto, unos esfuerzos de 
verificación han tenido éxito y otros no (ver referencias citadas en Meltzoff y 
Moore, 1983a, 1983b). Parte del problema es que puede ser difícil distinguir 
experimentalmente entre la imitación genuina y las reacciones conductuales que 
lo parecen pero no lo son —«las imitaciones de la imitación, por decirlo así—. Mi 
intuición a partir del examen de los datos y argumentos en pro y en contra es que 
Meltzoff y Moore tienen una posibilidad más que mediana de tener razón en sus 
afirmaciones científicas. Sin embargo, como son los descubrimientos de 
Meltzoff y Borton (1979), no hay forma de momento de que se pueda estar 
absolutamente seguro de una cosa o de otra. También, como con los 


descubrimientos de Meltzoff y Borton, los resultados positivos válidos en este 
caso constituirían una prueba adicional importante a favor de las capacidades de 
percepción intermodal innatas. Seguramente significarían también que la 
explicación de Piaget, extensamente aceptada, sobre el desarrollo, con la edad, 
de las destrezas de imitación durante la primera infancia necesitaría una revisión 
considerable: los bebés del estadio 1 piagetiano no deberían ser capaces de 
dedicarse a imitaciones del estadio 4 (capítulo 2). 


Uno puede preguntarse cómo podría alguien comprobar esta habilidad en los 
neonatos. En su experimento publicado más recientemente (1983a), Meltzoff y 
Moore utilizaron el siguiente método: la prueba se hizo en una habitación 
oscurecida. La cara del experimentador estaba iluminada por un foco para 
hacerla destacar perceptivamente ante el bebé. El bebé estaba sentado 
semiderecho en una silla de bebé con la cara colocada a unos 25 centímetros 
(unas 10 pulgadas) de la del experimentador. El experimentador abría y cerraba 
lentamente la boca cuatro veces durante un período de 20 segundos, luego 
mantenía la cara inmóvil durante 20 segundos, después sacaba y metía la lengua 
lentamente cuatro veces durante un período de 20 segundos, y así sucesivamente 
hasta un total de doce períodos alternantes similares a abrir la boca, cara inmóvil 
y sacar la lengua; un trabajo piloto había mostrado que el entremezclar una cara 
inmóvil entre los gestos faciales ayudaba a mantener la atención y la capacidad 
de respuesta. Se grabó con una cámara de vídeo infrarroja la cara del bebé desde 
cerca durante todas estas actividades. Un observador que no estaba informado de 
los gestos que se habían mostrado al bebé en un período determinado puntuó 
luego las cintas respecto a las acciones de abrir la boca y sacar la lengua. 
Meltzoff y Moore (1983a) encontraron que los neonatos respondían abriendo 
significativamente la boca más a menudo cuando el experimentador abría la 
boca que cuando sacaba la lengua, y también respondía sacando la lengua 
significativamente más a menudo cuando el experimentador sacaba la lengua 
que cuando abría la boca. Los autores, bastante razonablemente, consideraron 
estos resultados como prueba de que los recién nacidos habían imitado 
selectivamente cada uno de los dos movimientos faciales. 


Postdata a la percepción del bebé 


Si los capítulos 2 y 5 no han convencido al lector de que los recién nacidos 
tienen capacidades de procesamiento de la información mejores de las que se 
solía pensar, este capítulo, seguramente, debe haberlo hecho muy posiblemente 
hasta llegar al tedio. Pero, merece la pena reiterar el mensaje por el largo alcance 
de sus implicaciones. Una imagen más clara de cómo es el recién nacido 
proporciona una mejor comprensión de cómo es el género humano, y eso 
seguramente es interesante para todo el mundo, incluidos aquellos que no 
conocen ni les importan los bebés y la psicología evolutiva. Esa imagen nos 
ayuda a entender con qué empezamos en el camino del equipamiento inicial de 
procesamiento, qué necesitamos adquirir, y cómo podría usarse eso con lo que 
empezamos para ayudarnos a adquirir lo que necesitamos. Las personas 
reflexivas han deseado saber estas cosas sobre los seres humanos desde tiempo 
inmemorial. 


Pero, por supuesto, el cuadro no está todavía realmente claro. Los expertos 
siguen discrepando vigorosamente respecto a qué es innato, qué madura, qué es 
aprendido, así como cuándo se completan la maduración y al aprendizaje. 
Actualmente hay una tensión casi palpable en el campo de la percepción y 
procesos cognitivos del bebé entre los que buscan y a menudo ven muchas 
competencias iniciales y aquellos, igual de experimentados y astutos como 
observadores de bebés, que no lo hacen. Esa tensión se siente cuando se lee la 
literatura o se asiste a reuniones profesionales. Además, aquello sobre lo que los 
dos campos están de acuerdo a menudo no hace más que reafirmarla. Como 
ejemplo destacado, todos los expertos están de acuerdo en que todavía hay que 
llenar huecos en nuestro conocimiento factual sobre cómo se desarrollan la 
mayor parte de las competencias perceptivas, paso a paso, en largos períodos de 
la primera infancia y quizá después. Por ejemplo, podemos saber algo de lo que 
pueden hacer un bebé de dos meses y un bebé de diez meses en un área 
determinada, pero no sabemos nada sobre a qué se parece la cadena evolutiva de 
competencias que intervienen en ese área. Esto es cierto para las competencias 
en ambos extremos del continuo: la sensación y la percepción. 


No importa: la percepción del bebé es una de las áreas más embriagadoras y 
excitantes de toda la psicología evolutiva actual, y continuará siéndolo 
seguramente durante los años venideros. Es claramente un área en la que se 
pueden descubrir auténticas novedades de gran importancia, solamente con que 
uno sea lo suficientemente ingenioso y tenga la suficiente capacidad de 
invención. Es un área que puede generar gran entusiasmo en las personas que no 
trabajan en ella, como prueba mi propio entusiasmo obvio. 


Segunda y tercera infancia y adolescencia 


De acuerdo con Bower (1974): «Durante la primera infancia... prácticamente se 
completa el desarrollo perceptivo» (p. vii). Aunque esta afirmación es un poco 
extrema, parece ser cierto que al menos la mayor parte de las competencias 
perceptivas básicas están en su sitio al final de la primera infancia. A medida que 
el niño sigue creciendo después de la primera infancia, se hace más y más difícil 
el pensar en sus avances cognitivos como simples ejemplos de «desarrollo 
perceptivo», y mucho menos de «desarrollo sensorial». Una buena parte de lo 
que pasa por «desarrollo perceptivo» después de la primera infancia muy bien 
podría describirse como «desarrollo perceptivo-atencional»; ciertamente no todo, 
pero sí una buena parte. La atención se podría describir más o menos como el 
concentrar las actividades cognitivas (pensamiento, memoria o, en el presente 
caso, percepción) en algún contenido, con frecuencia en persecución de alguna 
meta: 


«Prestar atención se refiere a percibir en relación con una tarea o meta, interna O 
externamente motivada. Para describirla como presentando atención, una 
persona debe estar preparada para hacer algo, estar motivada para desarrollar una 
tarea O alcanzar algún fin... En resumen, el prestar atención es la recogida 
perceptiva de información que tiene una utilidad óptima para la tarea que se 
tiene entre manos, dando como resultado una percepción que es eficaz y 
económica para la actuación (Gibson y Rader, 1979, pp. 2-3). 


Hay una amplia literatura de investigación sobre los cambios perceptivo- 
atencionales durante los años posteriores a la primera infancia. Se pueden 
encontrar revisiones útiles en Gibson (1969), Gibson y Spelke (1983), Goodnow 
(1971), Hagen y Hale (1973), Hale y Lewis (1979), Lane y Pearson (1982), 
Maccoby (1969), Pick et al. (1975), Pick y Pick (1970) y Rosinski (1977). No 
trato de examinar este trabajo, ni discutir los distintos problemas y cuestiones 
teóricas que han estimulado una gran parte de él (por ejemplo, ver Lane y 
Pearson, 1982). Trato, en cambio, de esbozar un cuadro general y de conjunto 


respecto a cómo parece proceder el desarrollo en este área. Este cuadro contiene 
tanto hechos establecidos como conjeturas fundadas, pero creo que concuerda 
razonablemente bien con lo que creen la mayor parte de los investigadores en 
este área. Hay un buen truco mnemotécnico para recordar los aspectos más 
importantes del desarrollo perceptivo-atencional durante la segunda y tercera 
infancia, que se asemeja bastante al que utilizamos en el capítulo 2 para la 
motivación cognitiva. Imaginemos las propiedades que debería poseer un 
sistema atencional bueno y adaptativo y supongamos a continuación que el 
sistema del niño, debido a la experiencia atencional y al desarrollo cognitivo 
general, se va pareciendo cada vez más a ese ideal. 


Influencias del entorno 


Pick et al. (1975) sugieren que puede hacerse a grandes rasgos una distinción 
entre las contribuciones del entorno a la selectividad atencional y las 
contribuciones del propio sujeto. Mucha de la literatura evolutiva existente se 
ocupa de las contribuciones del entorno, a menudo consideradas conjuntamente 
con las disposiciones atencionales del niño. Por ejemplo, podemos ser capaces 
de guiar y controlar la atención de una niña de preescolar mediante unas 
instrucciones precisas destacando perceptivamente los estímulos a los que debe 
atender, o con otros procedimientos semejantes. Lo que la niña no es capaz de 
hacer por sí misma puede hacerlo en cambio si estructuramos su entorno 
perceptivo de la forma indicada. Además, es probable que se acerque a nuestra 
tarea con sus propios sesgos y preferencias atencionales previas. Probablemente, 
unas dimensiones estimulares (por ejemplo, el color, la forma, el tamaño) serán 
para ella más destacadas o sobresalientes perceptivamente que otras; puede 
incluso que posea jerarquías completas de preeminencia dimensional (por 
ejemplo, Odom, 1982; Odom y Guzmán, 1972). 


Además, un niño más pequeño considerará, con más probabilidad que uno de 
más edad, más destacada perceptivamente la similaridad total de los objetos 
(cómo son de similares en total, considerados de forma global) que su identidad 
respecto a alguna única dimensión, como la longitud (por ejemplo, Smith, 1981). 
Esas disposiciones atencionales previas, al igual que las instrucciones, el llamar 
la atención del niño sobre algo, etc., pueden determinar en gran medida lo que 


un niño procesa, aprende y recuerda en una situación determinada. Por ejemplo, 
es probable que aprenda con más facilidad que una determinada dimensión es la 
«correcta» en una tarea de discriminación o aprendizaje de conceptos, o que la 
utilice como criterio en una tarea de clasificación, etc., si esa dimensión es muy 
preeminente perceptivamente para él. La preeminencia perceptiva es, sin duda, 
un factor que debe tenerse en cuenta a todas las edades, pero parece 
especialmente importante su influencia sobre el despliegue atencional del niño 
de preescolar. Los rasgos o dimensiones más preeminentes, además de cambiar 
de un sujeto a otro y de una tarea a otra a todas las edades, pueden cambiar 
también con la edad. 


Sin embargo, tal vez resulten más interesantes que los anteriores los cambios 
evolutivos que se producen en otras capacidades y disposiciones atencionales 
dentro del propio sujeto. Estos son los cambios para los que resulta más útil el 
truco mnemotécnico descrito anteriormente. 


Control 


A medida que crecen, los niños suelen volverse cada vez más capaces de dirigir 
y controlar voluntariamente el despliegue de su propia atención. Aumenta su 
capacidad de enfocar su atención de una forma activa, controlada, sobre aquellos 
datos precisos del entorno que resultan relevantes para los objetivos de la tarea, 
dejando a un lado otros datos de la tarea que resultan irrelevantes aunque sean 
perfectamente perceptibles. El proceso de dejar a un lado los datos irrelevantes 
puede variar desde ignorar sin ningún esfuerzo los rasgos no preeminentes hasta 
excluir de un modo activo y con cierto esfuerzo los datos que no interesan, como 
cuando una persona se esfuerza conscientemente para no atender a estímulos 
distractores muy destacados, que llaman mucho la atención. Por tanto, lo que 
parece desarrollarse es la capacidad para atender selectivamente y de un modo 
controlado a la información que se desea junto con una capacidad para no 
atender selectivamente y también de un modo controlado a la información que 
no se desea. Un buen sistema atencional mirará donde quiera, identificará y 
discriminará sólo la parte deseada de lo que ve y prestará una atención cognitiva 
completa (en percepción, pensamiento o memoria) exclusivamente a la parte 
deseada de los estímulos que discrimina e identifica. Son muchas las cosas que 


todavía desconocemos sobre cómo, dónde y cuándo operan esos procesos de 
filtración o selección y también sobre qué es lo que se desarrolla y lo que no se 
desarrolla en este área (Lane y Pearson, 1982). Pero casi con toda seguridad 
existe una tendencia evolutiva global hacia un mayor control voluntario de los 
propios procesos perceptivo-atencionales (Hagen y Wilson, 1982). 


Adaptabilidad 


Este incremento en el control atencional es un medio para alcanzar la 
adaptabilidad atencional. Un sistema atencional es adaptativo si es capaz de 
ajustarse de un modo flexible, eficiente y económico a las exigencias de la 
situación (Gibson, 1969; Gibson y Rader, 1979; Hagen y Hale, 1973). A medida 
que madura, el sujeto usa su capacidad de control para modelar y acomodar su 
conducta atencional a los ragos pecualiares de la tarea o problema que tiene 
enfrente. Por ejemplo, en una investigación (Hale y Taweel, 1974) se comprobó 
que los niños de ocho años estaban más capacitados que los de cinco para 
atender a dos rasgos del estímulo cuando esto era lo adaptativo (eficiente, 
económico) y atender sólo a un rasgo cuando esa era la mejor estrategia. Los 
sujetos mayores ampliaban o restringían espontáneamente su foco atencional, 
según los requisitos que creyesen ver en la tarea. Igualmente, se ha observado 
que los alumnos de 6.” grado adaptaban mejor y más rápidamente que los de 2.” 
grado su estrategia atencional a los cambios que de un ensayo a otro se 
producían en las demandas de la tarea (Pick y Frankel, 1974). Como señalan los 
autores, «este hallazgo es coherente con la hipótesis de la existencia de una 
tendencia evolutiva hacia una mayor flexibilidad y adaptabilidad de las 
estrategias de selección o de atención» (p. 1164). 


La imagen mental que yo tengo de un procesador de información cognitivamente 
maduro es la del director de una orquesta sinfónica (la orquesta de los procesos o 
recursos atencionales): ahora ataca un instrumento, luego otro, luego una 
combinación armónica de varios o de todos los instrumentos, según el efecto 
deseado. Creo que no se trata tando de «prestar atención» como de «utilizar 
nuestro sistema atencional», es decir, de explotarlo y desplegarlo 
intencionalmente de una forma flexible, adaptativa y adecuada a la situación 
(véase Lane, 1979). 


Planificación 


«Explotar y desplegar intencionalmente» sugiere que la forma madura de atender 
responde a planes y estrategias, y de hecho suele ser así. Sin duda alguna, el 
director tiene un plan en su mente cuando modela la conducta de su orquesta 
(control) para conseguir que el producto musical sea armónico con las 
intenciones del compositor (adaptabilidad). Un sistema atencional maduro puede 
prepararse previsoramente para procesar un tipo específico de información de un 
modo eficiente y económico, siempre que sepa de antemano que la información 
que se va a encontrar es de este tipo y no de otro cualquiera. Si a los alumnos de 
6.” o 2.” grado se les dice antes de presentarles la situación estimular a qué deben 
atender, ambos grupos responderán más rápidamente, es decir, se beneficiarán de 
saberlo de antemano. Sin embargo, lo más importante es que los niños mayores 
sacarán relativamente más provecho de ello que los niños más pequeños (Pick, 
Christy y Frankel, 1972). 


Igualmente, un niño mayor está más preparado que uno más pequeño para 
buscar información de un modo sitemático y planificado (Brown y DeLoache, 
1978). Vurpillot (1968) planteó a niños de diversas edades la tarea de comparar 
pares de casas con el fin de determinar si eran o no iguales. En realidad algunas 
eran efectivamente iguales mientras que otras mostraban diferencias como 
mínimo en un par de ventanas. Por ejemplo, la ventana superior izquierda de una 
casa podía ser diferente de la ventana superior izquierda de la otra. Los niños 
mayores adoptaban más frecuentemente que los pequeños una estrategia 
preceptivo- atencional próxima a la ideal: examinar de forma sistemática y 
planificada las ventanas correspondientes, par a par, asegurando así que no se 
olvida ninguna, por ejemplo, examinando columna a columna. Si se encuentra 
una diferencia, se detiene la búsqueda: las dos casas no son iguales. Si tras 
examinar todos los pares no se ha detectado ninguna diferencia, se detiene la 
búsqueda: las casas son iguales. La búsqueda perceptiva del niño pequeño, de 
preescolar, suele ser incompleta, como lo es en esta situación (en términos 
piagetianos centrada en lugar de descentrada) y no sistemática en relación con 
las demandas de la tarea. Debido a su falta de planificación, es, en un sentido 
real, menos «inteligente» que la búsqueda de los niños mayores. En palabras de 
Maccoby: «A medida que aumenta la edad, las percepciones de los niños van 


siendo dominadas cada vez más por pautas organizadas de búsqueda que están 
relacionadas con «planes» mantenidos o pautas duraderas de conductas del 
propio niño» (1969, p. 94). 


No toda la conducta aparentemente planificada ha de ir acompañada por un 
conocimiento consciente de que se está siguiendo un plan, pero seguramente en 
algunas ocasiones se trata de un proceso consciente. Probablemente los sujetos 
mayores son más conscientes de sus propias pautas duraderas de despliegue 
atencional que los pequeños, así como de los de los demás (capítulo 5, sección 
Percepciones). El control y la dirección consciente de la propia conducta 
atencional planificada es una forma de metaconocimiento (capítulo 4) y, como 
otras formas, está sometida a desarrollo. En relación con esto, la investigación 
reciente ha mostrado un aumento, con la edad, en el conocimiento de los niños 
respecto a qué es la atención y qué variables la afectan (Miller y Weiss, 1982; 
Miller y Zalenski, 1982). 


La extensión temporal de la atención 


Una de las características más importantes de la conducta atencional en la vida 
real es que se extiende en el tiempo (Hagen y Wilson, 1982). Ordinariamente, el 
despliegue atencional en la vida diaria no consiste en actos únicos, aislados, de 
detección y procesamiento de esto en vez de aquello, como la literatura sobre el 
tema podría hacer creer en algún momento. Por el contrario, habitualmente 
consiste en una sucesión y un entretejimiento de actos atencionales 
interrelacionados durante períodos completos de tiempo, de tal forma que la 
acción retroactiva de los primeros actos afecta a la naturaleza y al curso de los 
posteriores. El sujeto cognitivamente maduro, utiliza su capacidad de control, 
adaptabilidad y planificación para otorgar un carácter integrado y pautado al 
despliegue temporal de sus actos atencionales. Mantiene una estrategia mientras 
resulta fructífera, pero está dispuesto a cambiarla si descubre que no es —o ha 
dejado de ser— adecuada a sus objetivos. Evita tomar decisiones perceptivas 
apresuradas basadas en un muestreo inadecuado o incompleto de la información 
pertinente, como ha puesto de manifiesto el trabajo de Vurpillot (1968). 
Igualmente, retoma o examina de nuevo elementos del estímulo ya investigados 
si cree que puede haber olvidado o interpretado erróneamente algún aspecto. En 


ambos casos, es patente su capacidad de evitar un cierre atencional prematuro. 
Por último, es capaz de poner en funcionamiento planes o disposiciones 
atencionales, no sólo simples, sino también múltiples, manteniendo y 
actualizando continuamente varias búsquedas perceptivas a la vez durante un 
período de tiempo considerable. Futuras investigaciones en este campo deberían, 
en mi opinión, investigar el desarrollo de estas pautas más complejas, extensas y 
múltiples de despliegue atencional. 


Resumen 


¿Son nuestras habilidades y conocimientos perceptivos producto de la naturaleza 
biológica innata o son producto de la educación recibida mediante la experiencia 
infantil? Hay dos respuestas a esta pregunta. La primera es que, tanto en este 
como en otros aspectos del desarrollo psicológico, ambos factores desempeñan 
un papel fundamental. La otra es que esta vieja pregunta no es suficientemente 
precisa y discriminativa para los investigadores actuales. Hoy prefieren 
plantearse preguntas como: ¿Cuánta experiencia exactamente, de qué tipo 
concreto y durante qué período ontogénico es necesaria y/o suficiente para la 
adquisición de qué tipo específico de competencia perceptiva? Un esquema 
conceptual reciente distingue cinco funciones diferentes de la experiencia en el 
desarrollo perceptivo. En el caso límite de la maduración pura, la experiencia 
específica no desempeña prácticamente ningún papel. En el caso del 
mantenimiento, la experiencia sólo sirve para sostener o estabilizar una 
competencia perceptiva que ya está totalmente desarrollada. En la facilitación, la 
experiencia acelera el desarrollo de la competencia pero no afecta a su forma O 
nivel final. Si la experiencia modifica, en cambio, el resultado evolutivo final, se 
dice que su papel es la sintonización. Finalmente, en la inducción el hecho y la 
forma del desarrollo dependen fuertemente de la presencia y la naturaleza 
específica de la experiencia. 


El desarrollo perceptivo del bebé es actualmente una de las áreas «más 
calientes» en psicología evolutiva, gracias en gran parte a la invención de 
métodos de investigación que hicieron posible evaluar las habilidades y 
disposiciones perceptivas de bebés incluso recién nacidos. Los bebés no pueden 
informar de sus experiencias perceptivas, por supuesto, pero los investigadores 


pueden hacer inferencias sobre su percepción a partir de sus conductas no 
verbales (succión, movimiento de la cabeza, parpadeo, alcance y especialmente 
la mirada) y respuestas fisiológicas (tasa cardiaca, actividad eléctrica de las 
neuronas). Por ejemplo, los investigadores pueden medir a cuál de dos pautas 
estimulares tiende a mirar más un bebé. También pueden evaluar si la atención 
visual del bebé a una pauta se habitúa (disminuye) después de presentación 
repetida y se recupera de la habituación o se deshabitúa cuando se presenta una 
pauta nueva. Tales «preferencias» perceptivas nos dicen dos cosas importantes 
sobre el sistema perceptivo del bebé: 1) lo que el sistema puede discriminar 
perceptivamente, puesto que una preferencia implica que se ha hecho una 
discriminación; 2) a qué es especialmente sensible o está atento de forma 
selectiva el sistema en su procesamiento perceptivo. 


Aunque el sistema auditivo parece ser funcional al menos varias semanas antes 
del nacimiento, el feto puede no ser capaz de oír muy bien sonidos externos 
importantes (por ejemplo, el habla) dentro de su bastante ruidoso entorno 
intrauterino. Sin embargo, los recién nacidos parecen tener un oído casi normal. 
La prueba más interesante respecto a la percepción auditiva del bebé tiene que 
ver con la percepción del habla. A diferencia de la percepción de la mayor parte 
de las cosas, la percepción de las consonantes del habla en los adultos es 
discontinua o categórica y no continua: un cambio muy pequeño en un cierto 
punto de la dimensión relevante da como resultado el oír una consonante 
totalmente diferente de la que se oía en el instante anterior al cambio. Los 
estudios han mostrado que bebés recién nacidos también perciben los sonidos 
consonánticos categóricamente, una capacidad recibida de forma innata que debe 
ayudarles a aprender el lenguaje. Estos importantes hallazgos llevan a la 
hipótesis de que estamos equipados desde el nacimiento con un modo de 
percepción altamente especializado, un «modo del habla» diseñado única y 
específicamente para ayudarnos a adquirir los lenguajes naturales humanos. En 
contra de esta hipótesis, sin embargo, se ha encontrado recientemente que otros 
animales también muestran una percepción auditiva del tipo del modo del habla 
y que los humanos también la muestran cuando procesan ciertos sonidos que no 
pertenecen al habla. 


El sistema neural que ayuda al funcionamiento visual no está totalmente 
desarrollado en los humanos en el momento del nacimiento. En consecuencia, la 
calidad del funcionamiento visual del recién nacido es más pobre de lo que será 
al final de la primera infancia y al principio de la segunda, o incluso de lo que 
será a los dos o tres meses de edad. Los recién nacidos tienen algunas 


dificultades tanto para la fijación visual de un objeto estacionario como para 
mantener la fijación en uno móvil. Ambos ojos no siempre convergen en el 
mismo objetivo visual y son comunes los errores de enfoque (acomodación 
visual). Dos capacidades visuales estrechamente relacionadas que son 
importantes para detectar y discriminar pautas son la agudeza visual y la 
sensibilidad al contraste. La agudeza visual es sorprendentemente pobre en el 
nacimiento, quizá no más de 20/600 Snellen. Su mejora gradual durante la 
primera infancia parece ser debida en gran parte a cambios madurativos en el 
sistema nervioso visual. La sensibilidad al contraste es también bastante pobre 
en el nacimiento y también mejora de forma considerable durante los primeros 
seis meses de vida. Las capacidades visuales de los recién nacidos son 
ciertamente suficientes para permitirles ver estímulos tan significativos 
ecológicamente como las caras sonrientes que se acercan. Lo completamente que 
las examinan y lo bien que ven aquello que fijan no está tan seguro. 


El sistema visual del recién nacido está claramente más unido y es más sensible 
a unas pautas visuales que a otras. Sin embargo, el caracterizar y explicar estas 
preferencias visuales sistemáticas adecuadamente ha resultado ser muy difícil. 
En general, los recién nacidos tienden a mostrar una preferencia visual por 
pautas con densidad de contorno grande. A medida que los bebés aprenden más 
sobre los objetos y sucesos específicos del entorno (por ejemplo, las personas y 
sus acciones), la memoria y el significado se convierten en determinantes de lo 
que miran más importantes que estas preferencias innatas por pautas. El examen 
visual y la visión del color también mejoran durante los primeros meses de vida. 


Los investigadores que siguen la tradición gibsoniana estudian el desarrollo del 
procesamiento perceptivo de orden superior, incluyendo la habilidad del bebé 
para percibir sucesos, objetos, lugares y figuras. Están interesados en la recogida 
perceptiva por parte del bebé de pautas de estimulación sensorial complejas, a 
menudo extendidas en el tiempo, especialmente aquellas que determinan sucesos 
llenos de significado y ecológicamente importantes. Los investigadores 
gibsonianos (Spelke y colaboradores) han mostrado que los bebés de tres o 
cuatro meses parecen ser similares a los adultos en algunos aspectos de su 
habilidad para percibir un objeto como una entidad unitaria y continua, distinta 
de otros objetos o superficies que forman su fondo, que la tocan o que la tapan 
parcialmente y diferentes en otros aspectos. Por ejemplo, parecen percibir 
(correctamente) que los dos extremos visibles de un objeto cuya parte central 
está oculta para la vista por otro objeto forman parte de una entidad única, pero 
sólo si ven que los dos extremos se mueven juntos detrás del objeto que los tapa. 


Si los dos extremos no se mueven parece que los perciben (incorrectamente) 
como dos objetos separados, en lugar de un único objeto ocultado parcialmente 
por otro. Por el contrario, dos objetos separados que se tocan mutuamente 
pueden ser percibidos incorrectamente como si formasen un único objeto. Sin 
embargo, como los adultos, los bebés de esta edad pueden percibir el 
movimiento biológico y pueden prestar atención selectivamente a uno de los dos 
sucesos que se superponen en la misma pantalla de televisión. 


Se ha mostrado que la percepción de una pauta óptica amenazante como 
determinante de un objeto a punto de chocar con el observador es innata en 
algunas especies. En los bebés humanos parece ser también el resultado de un 
proceso madurativo, aunque la experiencia también puede desempeñar algún 
papel en su desarrollo. Las investigaciones utilizando un aparato de «precipicio 
visual» han mostrado que la detección perceptiva y la evitación conductual de 
los desniveles profundos también son innatas en algunos animales. En nuestra 
especie el desarrollo de diferentes reacciones ante los desniveles es más 
complicado. Antes de empezar a gatear (en torno a los siete meses), los bebés 
humanos parecen haber adquirido capacidades de percepción de la profundidad 
suficientes como para ser capaces de ver que un desnivel es además profundo. A 
pesar de ello, no muestran temor a los desniveles hasta varios meses después. La 
tendencia a evitar los desniveles una vez que han aprendido a gatear no parece 
ser tan segura como en otras especies y puede tener determinantes tanto 
madurativos como de experiencia y aprendizaje. 


Los teóricos han discrepado durante siglos respecto a si los sentidos están 
relacionados uno con otro (percepción intermodal) de forma innata, antes de la 
experiencia, o si sólo se intercoordinan en función de la experiencia. Piaget y 
muchos otros creían que era cierta la última opción; otros teóricos, incluidos los 
gibsonianos, están a favor de la primera opinión. Estudios recientes han 
mostrado que a los tres o cuatro meses, como mínimo, los bebés tienden a 
percibir las imágenes y los sonidos como partes del mismo suceso si están 
temporalmente sincronizados. Hay datos que al menos sugieren que los bebés de 
un mes pueden ser capaces de detectar equivalencias entre cómo se ve algo y 
cómo se siente en la boca (percepción intermodal táctil-visual). Quizá sean aún 
más sorprendentes los descubrimientos recientes que sugieren que los recién 
nacidos pueden ser capaces de imitar movimientos faciales que no pueden verse 
hacer a sí mismos. Si se continúan acumulando informes de investigaciones 
similares sobre percepción intermodal precoz y son verificados por otros 
investigadores, la posición de los gibsonianos sobre los orígenes de la 


percepción intermodal recibirá una fuerte confirmación. 


Gran parte del desarrollo perceptivo posterior a la primera infancia se podría 
considerar más exactamente como «desarrollo perceptivo-atencional». Una 
forma útil de recordar los aspectos más señalados de este desarrollo es imaginar 
qué propiedades debe tener un sistema perceptivo-atencional efectivo y suponer 
después que el sistema del niño en crecimiento se va pareciendo 
progresivamente a ese ideal. Una de esas propiedades evolutivas es la habilidad 
para controlar el despliegue de la propia atención de forma deliberada, 
especialmente el prestar atención selectiva a la información deseada en la 
entrada sensorial, mientras se desatiende O «apaga» la información no deseada. 
El adquirir esta habilidad para controlar voluntariamente la atención permite a 
los niños hacer más flexible su despliegue atencional, más adaptativo a la 
situación en que se encuentran. Por ejemplo, llegan a ser capaces de desplegar su 
atención más extensamente de forma que recogen varias características del 
estímulo a la vez, si la situación exige esa estrategia; y también puede 
sintonizarla más restringidamente respecto a una única característica, si la 
situación parece requerir ese enfoque. Una tercera tendencia evolutiva conduce a 
una mayor planificación en la conducta atencional. Un cuarto resultado del 
desarrollo en este área es la habilidad para utilizar estas capacidades de control, 
adaptabilidad y planificación que ha adquirido para controlar, guiar y modificar 
la extensión temporal de la atención, incluso hasta el punto de dedicarse a varias 
empresas atencionales extendidas en el tiempo de forma simultánea. 


Notas al pie 


* N. del T. En el original inglés los ejemplos eran pop y peep que son palabras 
de una sola sílaba sin equivalente en castellano. 


CAPÍTULO 7 


Memoria 


Supongamos que le leo en voz alta una secuencia aleatoria de números a razón 
de uno por segundo. Su tarea consiste en reproducir exactamente la secuencia 
tan pronto como yo acabe de recitarla. Puedo empezar, por ejemplo, con «3-5-4- 
9» y usted responderá inmediatamente «3549». Luego pongo una serie de cinco 
dígitos, después una de seis y sigo aumentando su longitud hasta alcanzar su 
límite, a veces denominado amplitud de memoria, para este tipo de problemas. 
Estos sencillos problemas de memoria, como el de amplitud de dígitos que acabo 
de describir, forman parte de las baterías de test de inteligencia desde hace 
prácticamente medio siglo. Correlacionan moderadamente con otras medidas de 
la inteligencia y la actuación en estas tareas mejora sistemáticamente con la edad 
cronológica durante toda la infancia. Un niño de cuatro años tendrá 
probablemente una capacidad de memoria de tres o cuatro dígitos, mientras que 
la de un niño de doce años será de seis o siete. 


Es sólo levemente exagerado decir que hasta hace unos veinte años nuestros 
conocimientos sobre el desarrollo de la memoria consistían casi únicamente en 
unos pocos datos descriptivos como el que acabamos de mencionar. Sabíamos, 
en efecto, que si le dábamos la misma cantidad de información a dos máquinas 
de memoria, una más joven y otra más vieja, normalmente la más vieja nos 
devolvería más información que la más joven. 


Pero, ¿por qué? Posiblemente porque en el tiempo transcurrido entre el 
comienzo de la entrada de la información y la conclusión de la salida de su 
memoria la máquina más mayor pensaba o hacía algo distinto o mejor que la 
más pequeña. Visto retrospectivamente, resulta sorprendente cuánto tardamos en 
plantear esa pregunta y en formular una posible respuesta de ese tipo. El estudio 
del desarrollo de la memoria empieza a acelerarse cuando los investigadores se 
preguntan por primera vez por las diferencias evolutivas en el tipo de procesos 
cognitivos y conocimientos que pueden subyacer e incluso explicar esas 
diferencias evolutivas más superficiales en el resultado de memoria absoluto. El 


desarrollo de la memoria es en la actualidad una de las áreas de investigación 
más activas dentro de la psicología evolutiva y ello se debe en gran medida a esa 
reorientación de la atención desde los productos finales de la memoria hacia las 
actividades cognitivas que los generan. Entre otras buenas fuentes secundarias 
sobre el desarrollo de la memoria estarían Brown (1978), Brown et al. (1983), 
Chi (1983), Cohen y Gelber (1975), Kail (1979), Kail y Hagen (1977), Kail y 
Spear (1984), Liben (1982), Moscovitch (1984), Olson (1976), Olson y Sherman 
(1983), Ornstein (1978), Perlmutter (1980), Piaget e Inhelder (1968) y Wagner 
(1981). 


Algunos conceptos y distinciones 


Empezaremos con algunos conceptos y distinciones que son útiles para entender 
lo que es la memoria y su desarrollo. Veamos antes que nada las tres 
afirmaciones siguientes: 1) Recuerdo que ayer vi caer un cierto objeto de la mesa 
de mi cocina. 2) Recuerdo que ese objeto y otros de su misma clase se 
denominan «tazas». 3) Recuerdo que las tazas, así como el resto de los objetos, 
normalmente siguen existiendo, aunque yo deje de mirarlos (permanencia 
piagetiana del objeto) y siguen pesando lo mismo cuando se rompen en pedazos 
(conservación piagetiana del peso). Probablemente el lector habrá sentido una 
necesidad cada vez más urgente, a medida que avanzaba de la afirmación 1) a la 
2) y de ésta a la 3), de reemplazar el término «recuerdo» por el de «sé». Pero la 
retención y la recuperación de los conocimientos adquiridos en el pasado están 
de alguna manera implicadas en estas tres situaciones y, por tanto, la «memoria» 
está en cierta medida presente en las tres situaciones. De hecho, es difícil separar 
de un modo claro y tajante lo que suele denominarse «memoria» de lo que 
habitualmente se denomina «conocimientos» (incluyendo conceptos, 
operaciones, destrezas cognitivas, etc.). Además, como veremos, ambos 
interactúan entre sí de forma importante. 


Piaget e Inhelder (1968) tenían en mente algo parecido a este contraste entre 
memoria y conocimientos cuando distinguieron entre memoria en sentido 
estricto y memoria en sentido amplio. La memoria en sentido estricto abarca 
fundamentalmente el recuerdo de hechos específicos, acompañado por el 
sentimiento definido por parte de quien lo recuerda de que ese hecho tuvo lugar 


en el pasado, en un tiempo y en un espacio concreto, y de que él lo vivió 
personalmente. La afirmación 1) es un ejemplo de este uso ordinario, de este 
significado convencional del término «memoria». La memoria en sentido amplio 
se refiere esencialmente a la retención de todos los productos y logros 
alcanzados hasta la fecha en el curso del propio desarrollo cognitivo. Las dos 
adquisiciones cognitivas mencionadas en la afirmación 3) anterior serían un 
buen ejemplo piagetiano de la memoria en este sentido amplio, menos 
convencional. Como Piaget e Inhelder (1968) señalan, el sujeto «conserva» en la 
memoria sus «esquemas» cognitivos previamente adquiridos. 


Tulving (1972) tiene en mente una distinción en cierta medida similar cuando 
diferencia entre memoria episódica y semántica (ver también Nelson y Brown, 
1978). La afirmación 1) sería un ejemplo de memoria episódica, mientras que la 
2) y tal vez la 3)- sería un ejemplo de memoria semántica. Las afirmaciones 2) 
y 3) muestran que en el extremo «conocimientos» de la dimensión (por 
oposición al otro extremo, de «recuerdo») pueden retenerse cosas tan específicas 
y aparentemente tan poco notables como un ítem aislado de vocabulario (las 
tazas se denominan «tazas») o cosas tan generales y trascendentales desde un 
punto de vista conceptual como los grandes hitos del desarrollo según Piaget (la 
permanencia del objeto, la conservación del peso). Cómo recordamos o 
activamos cualquier tipo de conocimientos almacenados, sean importantes o no, 
es en la actualidad una pregunta que se plantean con enorme interés los 
especialistas en el estudio de la memoria humana. Además, está empezando a 
quedar claro que la naturaleza y el desarrollo de la «memoria», incluso en su 
acepción más restringida, episódica, no puede comprenderse adecuadamente sin 
tener en cuenta la estructura y el contenido de todo el sistema de conocimiento 
del sujeto. 


Los estudiosos de la memoria distinguen, asimismo, entre actividades de 
almacenamiento y de recuperación. Como sus propios nombres indican, las 
actividades de almacenamiento sitúan información en la memoria mientras que 
las actividades de recuperación recogen información de la memoria. Almacenar 
significa atender, codificar, memorizar, estudiar y cosas por el estilo; «aprender» 
suele ser un buen sinónimo. Recuperar significa reconocer, recordar, reconstruir 
el «recuerdo» de lo que se ha almacenado anteriormente. Podría parecer 
artificialmente restrictivo y limitado reducir las actividades que se producen en 
la cabeza del sujeto a almacenamiento y recuperación (Flavel y Wellman, 1977; 
Kreutzer, Leonard y Flavell, 1975). Si usted desea almacenar información para 
recuperarla posteriormente, frecuentemente bastará con que la memorice 


mentalmente y después la recupere de su almacén interno de memoria. Pero 
puede también optar por tomar notas de ella (o por grabarla o almacenarla en un 
computador) o por pedir a otras personas que le ayuden a recordarla. La gente 
utiliza continuamente en la vida real almacenes y recursos de recuperación 
externos para recordar cosas y sería absurdo que los psicólogos no estudiasen la 
naturaleza y el desarrollo de esas conductas inteligentes con el pretexto de que 
no son «memoria» (o no son «verdadera memoria»). Esa afirmación sería en la 
mayor parte de los casos falsa, además de irrelevante, ya que casi todos los 
escenarios mnemónicos de este tipo requieren un movimiento sucesivo, de 
avances y retrocesos, entre los almacenes de memoria internos y externos. Por 
ejemplo, usted recuerda (internamente) que ha anotado algo en su agenda y se 
dispone a ver de qué se trata; la agenda detalla explícitamente (externamente) 
cierta información, que a su vez le hace recordar (internamente) otra información 
no contenida en la nota. 


Hay algunos otros conceptos dignos de mención en cuanto a la recuperación de 
la memoria. Una cosa que le hace recordar a usted otra cosa se denomina, en el 
lenguaje técnico, una clave para la recuperación, ya que le conduce o le 
«orienta» a usted hacia la recuperación de esa otra cosa. Se distinguen 
generalmente dos tipos de recuperación: el reconocimiento y el recuerdo. Uno 
puede reconocer como familiar algo que está efectivamente presente o una cosa 
en la que está pensando, por ejemplo, identificarlo como idéntico o parecido o 
que recuerda a algo experimentado con anterioridad. Debe haber en la memoria 
algún tipo de representación permanente de ese algo anteriormente 
experimentado que se conecta de alguna forma con la experiencia presente y este 
contacto da pie de alguna forma a la sensación de reconocimiento. En cambio, 
en el recuerdo, la cosa familiar no está inicialmente presente en el pensamiento o 
la percepción conscientes. Por el contrario, utilizamos el término recuerdo para 
referirnos al propio proceso de recuperar una representación de la memoria. En 
el reconocimiento, lo que tiene que reconocerse está ya presente para servir 
como su propio indicio de recuperación. En el recuerdo, el sujeto tiene que hacer 
una mayor parte de la tarea de recuperación por sí mismo (pero no toda ella, 
porque puede suponerse que debe haber algún tipo de indicio de recuperación 
para echarle una mano). En las actividades de reconocimiento están implicados a 
menudo procesos de tipo recuerdo y en las actividades de recuerdo a menudo 
están implicados procesos de tipo reconocimiento. Por ejemplo, después de 
reconocer algo como familiar normalmente seguimos recordando información 
adicional sobre ello, como dónde y con quién estábamos la primera vez que lo 
encontramos. De forma similar, cuando estamos tratando de recordar, por 


ejemplo, el nombre de alguien, probaremos para el reconocimiento cualquier 
nombre que nos venga a la mente, es decir, vemos si podemos reconocerlo como 
el nombre de alguien, probaremos para el reconocimiento cualquier nombre que 
nos venga a la mente, es decir, vemos si podemos reconocerlo como el nombre 
que estamos buscando. El almacenamiento y la recuperación también son en la 
práctica más estrechamente interdependientes de lo que la descripción 
precedente parece sugerir. Por ejemplo, el cómo se organice la información 
cuando se almacena inicialmente en la memoria determina en qué forma (por 
ejemplo, a través de qué indicios de recuperación) y con cuánto éxito se 
recuperará posteriormente. Para más información sobre estos y otros procesos de 
memoria, ver cualquier libro de texto reciente sobre el tema (por ejemplo, 
Zechmeister y Nyberg, 1982). 


Hay cuatro categorías de fenómenos que es conveniente distinguir en el estudio 
del desarrollo de la memoria (Flavell y Wellman, 1977). La primera, procesos 
básicos, incluye en su mayor parte las operaciones y capacidades fundamentales 
del sistema de memoria, por ejemplo, los procesos mediante los que un objeto se 
reconoce instantánea y automáticamente como familiar. La segunda, 
conocimientos, se refiere a los efectos más o menos automáticos de lo que uno 
acaba de conocer sobre lo que almacenará y recuperará (a grandes rasgos, los 
efectos de la memoria en el sentido amplio del término sobre la memoria en el 
sentido estricto). La tercera es una clase especial de actividades de 
almacenamiento y recuperación que se denominan estrategias de memoria. Un 
ejemplo de estrategia de memoria sería repasar deliberadamente un nombre con 
el fin de memorizarlo. La cuarta categoría se denomina metamemoria y se refiere 
a los conocimientos y procesos cognitivos que tiene la persona sobre todo lo 
relativo a la memoria (por ejemplo, que ciertos tipos de informaciones son más 
difíciles de aprender y recordar que otros). La metamemoria es el 
metaconocimiento (capítulo 4) relativo a todo lo que tiene que ver con la 
memoria. La naturaleza y el curso del desarrollo de la memoria se resumen 
analizando sucesivamente estas cuatro categorías. 


Procesos básicos 


No es sorprendente que las cuestiones evolutivas interesantes sobre los procesos 


básicos de memoria se centren en el período de la primera infancia. Lo primero 
que uno se pregunta es si los bebés tienen algún tipo de capacidad de memoria. 
Tanto las consideraciones lógicas como la gran cantidad de datos de 
investigación existentes indican claramente que sí la tienen (Cohen y Gelber, 
1975; Mandler, 1984; Moscovitch, 1984; Olson, 1976; Olson y Sherman, 1983; 
Olson y Strauss, 1984; Sophian, 1980; Strauss y Carter, 1984). Los bebés hacen 
muchas cosas que implican lógicamente la existencia de un sistema de memoria. 
A continuación aparecen algunos ejemplos. Como se indicaba en el capítulo 6, la 
habituación de la atención presupone algún tipo de habilidad de memoria de tipo 
reconocimiento. Si el bebé no pudiera retener de algún modo el hecho de que el 
estímulo que se presenta repetidamente ya ha sido experimentado previamente, 
no podría habituarse a él, es decir, tratarlo como «viejo» o familiar. Los bebés 
también llegan a reconocer a las personas, objetos y sucesos familiares (por 
ejemplo, las rutinas diarias). Está claro que un organismo sin capacidad de 
memoria no podría desarrollar apegos sociales (capítulo 5). La imitación y la 
búsqueda de objetos escondidos (permanencia del objeto) requieren del mismo 
modo una memoria de los sucesos previos. Los recién nacidos también muestran 
conductas de condicionamiento clásico y operante. Puesto que el 
condicionamiento es una forma de aprendizaje y puesto que el aprendizaje 
presupone memoria, estas conductas constituyen pruebas adicionales de un 
sistema mnemónico en el bebé. De hecho, los experimentadores han mostrado 
que los bebés tienen habilidades de retención de información bastante buenas. 
En un experimento de Fagan (1973), bebés de cinco meses expuestos a la 
fotografía de una cara durante sólo un par de minutos dieron pruebas de 
reconocerla incluso dos semanas después. Sullivan, Rovee-Collier y Tynes 
(1979) condicionaron operantemente a bebés de tres meses para que movieran 
los pies cuando veían un móvil. Algunos de los bebés mantuvieron esta 
asociación aprendida entre la imagen de un móvil y la respuesta de movimiento 
durante un período de dos semanas. Podemos suponer con seguridad que las 
pautas estimulares de cada día y las asociaciones estímulo-respuesta, con las que 
el bebé tiene mucha más experiencia que ésa, deben retenerse en la memoria 
durante períodos considerablemente más largos de dos semanas. Sullivan et al. 
(1979) expresan bien las razones en favor de la necesidad de que existan 
habilidades de memoria durante la primera infancia: 


Cuando se considera la gran cantidad de aprendizaje que demuestran los bebés 
durante el primer año de vida, resulta evidente que deben tener un medio eficaz 


mediante el cual codificar y recuperar información. Sin él, las primeras 
experiencias que se supone que desempeñan un papel tan crítico en el desarrollo 
tendrían un significado de corta duración (p. 11; ver también Rovee-Collier y 
Sullivan, 1980). 


¿Hay cambios evolutivos en los procesos de memoria básicos durante la primera 
infancia? ¿Tienen los niños habilidades de memoria de las que carecen los recién 
nacidos? Eso creyó Piaget (Piaget, 1968; Piaget e Inhelder, 1968). Él hizo la 
interesante propuesta de que el bebé tiene capacidad de memoria de 
reconocimiento pero no de memoria de recuerdo, porque el recuerdo requiere 
habilidades de representación simbólica de las que el bebé carece. En el 
siguiente párrafo, Piaget (1968) utilizaba el término «evocación» donde nosotros 
usaríamos el de «recuerdo»: 


El reconocimiento puede basarse únicamente en la percepción y los «esquemas» 
sensoriomotores, mientras que la evocación requiere imágenes mentales o 
lenguaje, esto es, alguna forma de función simbólica, alguna forma de 
representación operacional o preoperacional. Por esta razón no hay memoria 
evocativa en los niños menores de un año y medio-dos años, mientras que la 
memoria de reconocimiento está presente durante los primeros meses de vida 
(Piaget, 1968, p. 11). 


Actualmente el desarrollo de la memoria durante la primera infancia parece ser 
más complicado de lo que sugería la descripción de Piaget (por ejemplo, 
Mandler, 1984; Nelson, 1984). Consideremos en primer lugar la memoria de 
reconocimiento. Un acto de reconocimiento en un bebé de más edad o en un 
niño pequeño incluye indudablemente procesos que no se encuentran en el 
recién nacido. Los sujetos de más edad es probable que sean conscientes y se 
den cuenta explícitamente del hecho de que el objeto o suceso que han 
reconocido es familiar y lo han experimentado antes, en algún tiempo pasado. 
Además, el reconocerlo puede estimular una actividad de recuperación adicional. 
Esta actividad podría llegar a incluir, en los niños de más edad, intentos 
deliberados y denodados para recordar información adicional respecto al 


estímulo reconocido. En cambio, el reconocimiento en el neonato es 
probablemente del tipo no elaborado, «esquelético», que asociamos con los 
procesos de reconocimiento en los organismos inferiores (Mandler, 1984; Piaget, 
1968). El bebé recién nacido puede responder de forma diferente a estímulos 
familiares que a estímulos no familiares, pero probablemente no tiene 
sentimientos o procesos cognitivos del tipo «yo he visto eso antes», y quizá 
tampoco actividad de recuperación adicional, ni siquiera de un tipo pasivo, no 
deliberado. Incluso se ha sugerido recientemente (Dannemiller y Banks, 1983) 
que lo que parece ser habituación (y, por tanto, reconocimiento) en los bebés 
recién nacidos puede ser realmente una forma de adaptación sensorial en vez de 
un proceso cognitivo de nivel superior. 


Por tanto, la memoria de reconocimiento parece tener formas evolutivamente 
avanzadas, además de formas evolutivamente primitivas. A la inversa, el 
recuerdo parece tener formas primitivas además de formas avanzadas. Los 
procesos de memoria de recuerdo o similares al recuerdo parecen ser operativos 
en la ontogénesis mucho antes de lo que Piaget pensaba. En concreto, el 
aprendizaje de condicionamiento y expectativa parece requerir más recuerdo de 
la información almacenada que el reconocimiento primitivo, aunque se produzca 
también muy pronto en la primera infancia (Mandler, 1984). En el estudio de 
condicionamiento operante de Sullivan et al. (1979), por ejemplo, los sujetos de 
tres meses hacían ambas cosas: reconocían el móvil y «recordaban» que la 
respuesta apropiada ante él era mover los pies. El sujeto con éxito en su estudio 
«no sólo reconoce un objetivo visual, sino que también recuerda qué hacer con 
él» (Sullivan et al., 1979, p. 161). En el capítulo 6 describí el sorprendente 
resultado de Meltzoff y Moore (1977, 1983a, 1983b) de que los recién nacidos 
pueden imitar movimientos (abrir la boca y sacar la lengua) que no pueden verse 
hacer a sí mismos. En uno de sus experimentos (Meltzoff y Moore, 1977), los 
bebés tenían en la boca chupetes mientras se producía el movimiento a imitar, y 
de ese modo se impidió que imitaran el movimiento hasta después de que ya no 
estaba presente perceptivamente. Las imitaciones observadas fueron similares a 
pesar de todo a las «imitaciones diferidas» de los bebés de más edad de Piaget 
(capítulo 2), excepto en que la demora entre el final de la conducta modelada y 
el comienzo de la imitación fue mucho más breve en el caso de los neonatos. 
Piaget consideraba las imitaciones diferidas, bastante razonablemente, como 
ejemplos de memoria de recuerdo (Piaget e Inhelder, 1968, p. 394) porque 
reproducen un suceso previo que ya no está presente perceptivamente. Uno 
podría argumentar sobre las mismas bases que las imitaciones que Meltzoff y 
Moore (1977) observaron en los recién nacidos también estaban influidas por 


algún tipo de proceso de memoria de recuerdo o algo similar al recuerdo, a pesar 
de la extrema inmadurez evolutiva de los sujetos que hacían la imitación. 


Sin embargo, tanto en el recuerdo como en el reconocimiento, lo que sucede al 
principio de la primera infancia se diferencia indudablemente de lo que sucede 
más tarde, aunque, como observan irónicamente Olson y Sherman, «Es difícil 
captar cuál es la diferencia» (1983, p. 1052). Como con el reconocimiento, 
cualquiera que sean los procesos similares al recuerdo que se producen en los 
recién nacidos muy bien pueden no ir acompañados de darse cuenta 
conscientemente de la información que esos procesos recuperan de la memoria 
(Mandler, 1984; Olson y Sherman, 1983). ¿Cuándo podrían los bebés ser 
Capaces, por primera vez, de tener un recuerdo consciente definido 
aproximadamente como tener algún tipo de representación «o imagen mental» 
de algo que no es perceptible en ese momento? Realmente todavía no lo 
sabemos, pero hay alguna prueba que sugiere que esta capacidad surge antes de 
lo que creía Piaget, quizá incluso a los ocho o nueve meses (Brody, 1981; 
Mandler, 1984). Ashmead y Perlmutter (1980) recogieron las observaciones de 
los padres sobre la memoria de sus bebés de siete a once meses; las 
observaciones sugerían que los bebés tenían al menos cierta capacidad para el 
recuerdo consciente. Por ejemplo, la heroína de la siguiente viñeta sólo tenía 
siete meses: 


Intentando cambiar el pañal y el vestido de Ana (por la mañana) en la mesa de 
cambiarla. Inmediatamente se da la vuelta y gatea hasta el borde superior de la 
mesa y alarga la mano sobre el borde varias veces. Hoy yo había quitado la 
loción rosa, así que no estaba donde ella esperaba que estuviera. Ana hizo una 
pausa, miró de acá para allá y me miró extrañada. Sus ojos brillaron cuando vio 
la botella, inmediatamente me la cogió (Ashmead y Perlmutter, 1980, p. 11). 


En el capítulo 2 yo defendía, a partir de los datos de investigación, que los bebés 
pueden representarse la existencia continuada de un objeto ausente hacia los 
nueve meses y posiblemente antes. Aunque este era un argumento a favor de la 
presencia de la permanencia del objeto a esa temprana edad, constituye también 
un buen argumento a favor de la presencia de una capacidad para el recuerdo 
consciente a la misma edad. 


Indudablemente hay más cosas que se desarrollan en el campo de los procesos 
de recuerdo además de la capacidad para el recuerdo consciente, aunque esa 
capacidad es ciertamente un hito evolutivo (Mandler, 1984). Como en el caso del 
reconocimiento, uno pensaría que los niños a la larga deben llegar a ser 
conscientes no sólo del item específico que recuerdan, sino también de otros 
asuntos relacionados con él. Por ejemplo, deben llegar a ser conscientes a la 
larga de que el item sucedió una vez determinada en el pasado (una memoria 
episódica), y no era un suceso cotidiano o algo planeado para el futuro, y 
conscientes de que están en el proceso de recordar el item, es decir, la conciencia 
de que están recordando o recuperando viejos recuerdos (Nelson, 1984). De 
forma similar, la capacidad para dedicarse a esfuerzos deliberados e 
intencionados de recuerdo se desarrolla seguramente después que la capacidad 
para el recuerdo incidental, automático y no intencionado, instigado pasivamente 
por un indicio de recuperación interno o externo (Mandler, 1984). También es 
probable que los esfuerzos de recuerdo deliberados iniciados espontáneamente 
por el yo surjan más tarde en la ontogénesis que los puestos en movimiento por 
la petición de otra persona de que uno trate de recordar algo. Nelson (1984) ha 
especulado además que el recuerdo puede ser desencadenado por indicios 
externos antes de que pueda ser desencadenado por los puramente internos. 
Parece probable que la mayor parte de los fenómenos de tipo recuerdo vistos al 
principio de la primera infancia sean puestos en movimiento por indicios 
externos en vez de internos, por ejemplo, la imagen del móvil sirve de indicio 
para el «recuerdo» de la respuesta condicionada de pataleo (Sullivan et al., 
1979). 


Otros dos desarrollos estrechamente interrelacionados tienen fuertes efectos 
beneficiosos sobre las habilidades de los bebés para prestar atención, almacenar 
y recuperar información de sus entornos. El primero es su almacén de 
conocimientos organizados sobre el mundo, en continua expansión. El segundo 
es su habilidad para categorizar la información que les llega y formar conceptos 
respecto a ella, ambas cosas antes y después de adquirir la capacidad de utilizar 
símbolos y aprender el lenguaje (capítulo 2). Para conocer buenos análisis sobre 
estas y otras influencias sobre las habilidades de memoria del bebé, ver Mandler 
(1984), Olson y Sherman (1983) y Olson y Strauss (1984). 


El ritmo de la investigación y las publicaciones sobre la memoria del bebé ha 
aumentado enormemente en los últimos años. Como ejemplo la edición previa 
de este libro (Flavell, 1977) contenía sólo dos páginas sobre el tema. La idea de 
un libro completo dedicado a ella (Moscovitch, 1984) habría parecido absurda 


cuando se escribieron aquellas dos páginas, tan escasos eran los datos 
disponibles. Por el tono especulativo y tentativo de esta sección debe resultar 
evidente que realmente todavía no sabemos mucho sobre el desarrollo de la 
memoria durante la primera infancia y el comienzo de la segunda. Sin embargo, 
si el ritmo actual continúa —y probablemente lo hará— sabremos bastante más 
dentro de no mucho tiempo. 


Conocimientos 


Los conocimientos adquiridos por una persona o su «memoria en sentido 
amplio» (Piaget e Inhelder, 1968) influyen poderosamente en lo que esa persona 
almacena y en lo que recupera del almacén, es decir, en su «memoria en sentido 
estricto». Por ejemplo, los jugadores expertos de ajedrez y los novatos muestran 
una pauta interesante de semejanzas y diferencias en su habilidad para 
reconstruir de memoria las posiciones de las piezas en un tablero (Chase y 
Simon, 1973). Si las piezas se colocan al azar, ambos grupos lo hacen igual de 
mal. Si la disposición de las piezas es una que podría producirse legítimamente 
en el curso de una partida de ajedrez, la habilidad del experto para recordar las 
posiciones es bastante mayor que la del novato. Un último dato de interés es que 
difícilmente puede servir un item de información como clave para la 
recuperación de otro si no están ambos relacionados en el sistema de 
conocimientos del sujeto que ha de recuperarlos. Igualmente, los estímulos que 
tienen poco significado para una persona —que no encajan rápidamente en su 
estructura de conocimientos adquiridos, que no pueden ser asimilados fácilmente 
a los esquemas cognitivos que posee, etcétera— tienden a ser más difíciles de 
almacenar y recuperar. 


Así, lo que la mente sabe tiene un enorme efecto sobre lo que la mente aprende y 
recuerda. Pero, evidentemente, lo que la mente sabe cambia considerablemente 
durante el desarrollo y, en consecuencia, esos cambios producen cambios en la 
conducta de memoria. El hecho es simple pero muy importante: 


Presumiblemente, los sujetos mayores almacenarán, retendrán y recuperarán una 
gran cantidad de items de modo mucho mejor o simplemente diferente al de los 


sujetos más pequeños, por ejemplo, debido simplemente a que los avances 
evolutivos en el contenido y la estructura de sus sistemas semánticos o 
conceptuales hacen que esos items resulten más familiares y significativos, con 
una mayor interrelación conceptual, más propensos a llenar huecos o por 
cualquier otra razón más fáciles de recordar (Flavell y Wellman, 1977, p. 4). 


Esta línea de razonamiento sugiere una hipótesis interesante: los niños podrían 
ser realmente capaces de actuar mejor que los adultos en una tarea de memoria 
si, al revés que en la situación normal, tuvieran más conocimientos que los 
adultos sobre el contenido que hay que recordar. Chi (1978) hizo un ingenioso 
experimento para comprobar esta hipótesis. Comprobó las habilidades de 
jugadores de ajedrez buenos y malos para recordar posiciones correctas de 
ajedrez y encontró, como habían hecho Chase y Simon (1973), que los buenos 
jugadores las recordaban mejor. Hasta aquí no hay sorpresa. En el experimento 
de Chi, sin embargo, los jugadores malos eran adultos y los buenos eran niños 
(media de edad = 10,5 años), reclutados en un torneo local de ajedrez (ver 
también Chi y Koeske, 1983). Otros estudios también han confirmado esta 
hipótesis. Por ejemplo, Lindberg (1980) encontró que alumnos de tercer grado 
actuaban mejor que estudiantes de primeros cursos de universidad en un test de 
recuerdo libre que contenía items que eran muy destacados y familiares para los 
alumnos de tercer grado (por ejemplo, personajes de dibujos animados). 


Investigación sobre memoria constructiva 


Esta investigación está basada en una concepción de la memoria y de su 
desarrollo muy próxima a la de Piaget (Paris y Lindauer, 1977). Esta tendencia 
insiste en el papel esencial que desempeñan los conocimientos generales y las 
actividades cognitivas del sujeto en sus actos específicos de memoria. Los 
especialistas en la memoria constructiva comparten con los paigetianos y con 
otros autores la idea de que la memoria es «conocimiento aplicado» (Flavell, 
1971b, p. 273), es decir, la aplicación a los problemas de memoria de todas las 
armas intelectuales que el sujeto ha conseguido desarrollar. 


La mayor parte de las cosas que recordamos en la vida diaria, dicen los 


defensores de la memoria constructiva, son hechos o cuerpos estructurados de 
información organizados y significativos. No son los clásicos «items» aislados, 
Casi sin sentido, de los trabajos de laboratorio sobre aprendizaje memorístico. 
Los pares de sílabas sin sentido, las secuencias de dígitos al azar o las listas de 
palabras no relacionadas entre sí, no suelen ser objetos de recuerdo y aprendizaje 
fuera del laboratorio, en la vida diaria. Además, esas entradas significativas, 
estructuradas, no son meramente copiadas o impresas en la memoria en el 
momento de ser almacenadas y, posteriormente, en el de la recuperación, 
recopiadas o reproducidas literal y fielmente. Más bien, el acto de comprensión y 
codificación en la memoria es un proceso de tipo asimilativo piagetiano de 
construcción de una representación conceptual interna de la entrada (de ahí el 
término «memoria constructiva»). Lo que suele construirse y almacenarse en la 
memoria podría describirse en varios sentidos como una interpretación sensata 
(para el sujeto) de lo que ha percibido, una versión integrada de ello o una 
representación organizada de su esencia. La construcción mnemónica desatiende 
algunos aspectos del estímulo entrante, subraya otros, integra o reorganiza otros 
distintos e incluso añade información que no estaba en realidad presente en la 
entrada. 


Igualmente, la recuperación se concibe también como un proceso igualmente 
activo y asimilativo de reconstrucción y no como una copia pasiva, literal, de lo 
que está almacenado en la memoria. Es más bien algo parecido a la 
reconstrucción arqueológica de una civilización antigua a partir de ruinas de 
edificios, piezas de cerámica y otros utensilios, más mucha inferencia lógica, 
integración conceptual y de elaboración de simples conjeturas por parte del 
arqueólogo. Esas construcciones y reconstrucciones, que son ubicuas en la 
memoria cotidiana significativa suelen ser más automáticas, involuntarias e 
inconscientes de lo que pueda parecer a la luz de la metáfora anterior, aunque 
puedan ser, y a veces sean, sumamente conscientes y deliberadas (sumamente 
«estratégicas», «metamnemónicas»). El hecho es que, automática o deliberada, 
la máquina de la memoria no se parece en nada a una cámara fotográfica o a un 
magnetófono. Decididamente no nos limitamos a tomar fotografías mentales de 
las entradas en el almacén y a reproducirlas sencillamente en el momento de la 
recuperación. 


Es el lugar idóneo para un ejemplo. La siguiente historia constituye, sin duda, un 
caso de entrada significativa a la memoria: 


Linda estaba jugando con su muñeca nueva frente a su casa roja. De pronto, 
escuchó un sonido extraño procedente del interior del porche. Era una sacudida 
de alas. Linda tenía muchas ganas de ayudar, pero no sabía qué hacer. Corrió al 
interior de la casa y cogió una caja de zapatos del ropero. Después miró en los 
cajones de su pupitre hasta encontrar ocho láminas de papel amarillo. Cortó el 
papel en pequeños trozos y los puso en el fondo de la caja. Linda recogió con 
cuidado a la desvalida criatura y la llevó consigo. Su maestra sabía qué hacer 
con ella (Paris, 1975b). 


Nadie podría entender verdaderamente la aventura de Linda, y no digamos 
recordarla, sin hacer mucho más que limitarse simplemente a copiar en su 
memoria las frases que la componen. Veamos las ocho preguntas sobre el 
recuerdo que Paris (1975b) planteaba a sus sujetos tras haberles leído la historia: 


1. ¿Era nueva la muñeca de Linda? 

2. ¿Cogió Linda una caja de cerillas? 

3. ¿Procedía el sonido extraño del interior del porche? 

4. ¿Estaba Linda jugando detrás de su casa? 

5. ¿Le gustaba a Linda cuidar a los animales? 

6. ¿Llevó Linda lo que había encontrado a un puesto de policía? 
7. ¿Encontró Linda una rana? 


8. ¿Utilizó Linda unas tijeras? 


El lector habrá observado una diferencia entre las preguntas 1- 4 y las preguntas 
5-8. Las primeras pueden responderse mediante una memoria tipo grabadora, ya 
que las respuestas están literalmente «ahí», en la estructura superficial de la 
historia. En cambio, las preguntas 5-8 sólo podría responderlas una máquina de 


memoria de tipo humano, ya que requieren la realización de inferencias a partir 
de la información que está en la superficie. La habilidad para hacer ese tipo de 
inferencias depende, sin duda, a su vez, de la memoria en el sentido amplio 
piagetiano, que incluye tanto los conocimientos almacenados sobre el mundo 
(por ejemplo, que los pájaros tienen alas pero las ranas no) como la capacidad de 
razonamiento (por ejemplo, una persona que haga lo que hizo Linda 
probablemente disfrutará cuidando a los animales). 


Lo que dicen los defensores de la memoria constructiva es que nosotros estamos 
haciendo continuamente inferencias e interpretaciones espontáneas de este tipo 
al procesar, almacenar y recuperar la información. Esos añadidos y elaboraciones 
son la regla y no la excepción y son considerados como la auténtica esencia del 
conocimiento y de la memoria. Esta idea se ve apoyada por el hecho de que en 
una prueba posterior ni siquiera somos capaces de distinguir lo que hemos 
construido o elaborado de lo que se había presentado realmente en un principio 
(Bransford y Franks, 1971). Por ejemplo, tras oír frases como: «La caja está a la 
derecha del árbol» y «La silla está encima de la caja», el sujeto podía creer 
erróneamente que «La silla está a la derecha del árbol» era una de las frases que 
se le habían presentado, al ser semánticamente consistente con la representación 
mental de los estímulos que él había construido (Paris y Mahoney, 1974). En 
cambio, una frase similar, pero no consistente semánticamente, como «La silla 
está a la izquierda del árbol» será identificada probablemente como no 
presentada. En ciertas circunstancias, el sujeto puede incluso estar más seguro de 
haber oído una proposición semánticamente consistente, que en realidad no ha 
sido presentada, que de haber oído una proposición realmente presentada (por 
ejemplo, Brandsford y Franks, 1971). 


Hasta ahora hemos dicho bastantes cosas sobre la memoria constructiva, pero 
nada sobre su relación con los niños. ¿Construyen y reconstruyen los niños de 
esta forma cuando almacenan y recuperan información? ¿Hay cambios 
evolutivos en la memoria constructiva? 


La respuesta a la primera pregunta es, sin duda alguna, «sí». Investigaciones de 
Paris y otros (Paris, 1975b; Paris y Mahoney, 1974; ver Paris y Lindauer, 1977) 
han encontrado que los niños en edad escolar muestran los tipos de fenómenos 
de memoria constructiva descritos anteriormente. Tienden a creer que Linda 
encontró un pájaro, usó unas tijeras, etc. Igualmente, suelen creer que han 
escuchado frases semánticamente consistentes pero nunca presentadas, mientras 
niegan acertadamente haber escuchado frases no presentadas que no son 


consistentes con su integración semántica de la entrada. Como señalan Hagen, 
Jongeward y Kail (1975), difícilmente podrían los niños mantener 
conversaciones cotidianamente si no fueran capaces de hacer el tipo de 
inferencias, integraciones, elaboraciones y reorganizaciones espontáneas de las 
que hemos hablado en este apartado. Para comprender lo que su interlocutor le 
dice y recordarlo, el oyente debe suponer, presuponer o añadir de cualquier otra 
forma gran cantidad de cosas; sorprendentemente mucho de lo que se dice en 
una conversación normal es implícito y elíptico. 


Los primeros trabajos evolutivos sobre memoria constructiva no encontraron 
claras y tajantes diferencias con la edad, pero últimamente parecen estar 
apareciendo algunos datos sólidos que muestran cambios evolutivos (Paris, 
1975a; Paris y Lindauer, 1977). A medida que crecen, los niños parecen tener 
una mayor tendencia y capacidad para hacer el tipo de inferencias que 
proporcionan una representación de memoria plena, integrada y significativa de 
sus experiencias. Al menos durante lo que hemos denominado tercera infancia 
(siete-once años), «la habilidad para aplicar espontáneamente procesos de 
inferencia a la conversación se incrementa con la edad» (Paris, 1975b, p. 9). Sin 
embargo, la adquisición de las «representaciones en el sentido 1» o estructuras 
generales de conocimientos de los tipos descritos en el capítulo 3, probablemente 
es más importante que cualquier cambio evolutivo en la disposición y habilidad 
para hacer inferencias. A medida que los niños adquieren esquemas de las 
historias y las escenas, guiones para las rutinas cotidianas, conocimientos de 
categorías y otras innumerables «plantillas mentales» (capítulo 3) utilizan 
automáticamente estas plantillas para procesar constructivamente los datos 
cuando los almacenan y reconstruirlos cuando los recuperan (Liben, 1982; 
Nelson, Fivush, Hudson y Lucariello, 1983). Por tanto, los cambios evolutivos 
más importantes en la memoria constructiva son los cambios respecto a qué 
estructuras de conocimiento tiene el niño para recordar constructivamente. Para 
repetir un importante punto señalado antes, lo que la mente sabe tiene un enorme 
efecto sobre lo que la mente aprende y recuerda la cabeza, y lo que la mente sabe 
cambia enormemente en el curso del desarrollo. 


Estrategias 


Yo soy el experimentador y usted es el sujeto. Le muestro una tarjeta con estas 
doce palabras impresas, colocadas como se ve a continuación: 


cerdo bicicleta casa OSO 
vaca león apartamento tigre 
pollo coche hotel autobús 


Su tarea es memorizarlas lo bastante bien como para ser capaz de recordarlas 
todas, en cualquier orden, cuando yo retire la tarjeta. ¿Qué podría hacer usted 
para prepararse para esta prueba de recuerdo libre? Probablemente una o varias 
de las siguientes actividades: repasar la lista repitiéndose a sí mismo las palabras 
una y otra vez. Organizar la lista estudiando juntas las palabras que están 
relacionadas semánticamente. Esto supone reordenarlas mentalmente de manera 
que, por ejemplo, «león» se une a los otros dos animales y «autobús» a los otros 
dos vehículos. Elaborar la lista creando conexiones significativas entre las 
palabras; por ejemplo, inventando una historia o imaginando una escena que 
incluya esos objetos. Comprobar por usted mismo que es capaz de recordar todas 
las palabras antes de permitirme comprobarlo a mí. Y cuando yo lo haga, 
asegurarse de que ha recordado los tres objetos de cada una de las cuatro 
categorías (carnes, vehículos, viviendas, animales) antes de decir que ha 
terminado. “Todas estas actividades son estrategias de memoria. 


La categoría de estrategias de memoria comprende la amplia y diversa gama de 
actividades potencialmente conscientes que una persona puede realizar 
voluntariamente como medio para alcanzar diversos fines mnemónicos. Un 
ejemplo de estrategia de memoria cotidiana, no de laboratorio, es el repaso 
verbal de un número de teléfono durante el breve intervalo que transcurre entre 
localizarlo en la guía telefónica y marcarlo definitivamente. Otros ejemplos 
serían: 1) tomar apuntes en clase; 2) subrayar expresiones fundamentales en un 
manual; 3) anotar en la agenda la hora que el dentista nos ha dado para mañana; 
4) tratar de reconstruir paso a paso todo lo que nos ha sucedido en el día con la 
esperanza de recordar dónde hemos podido dejar olvidado ese reloj que hemos 
perdido; 5) e intentar recordar el nombre de alguien tratando para ello de 
recordar a las personas y cosas relacionadas con ese alguien. 


Las estrategias se distinguen más claramente de las dos categorías anteriores 
cuando son muy conscientes, deliberadas y planificadas. Brown (1975) 
considera que la categoría anterior incluye «conocer» y ésta «conocer cómo 
conocer». En su forma más pura, una estrategia de memoria es una acción 
voluntaria y con una finalidad, que una persona decide hacer en un esfuerzo por 
mejorar algún resultado mnemónico que desea. 


La distinción entre nuestras dos primeras y nuestras dos últimas categorías de 
memoria puede quedar más clara si nos fijamos en la memoria animal (Flavell y 
Wellman, 1976). Seguramente un caballo adulto tiene bastantes procesos básicos 
de memoria, por ejemplo, mecanismos de memoria de reconocimiento. Sin duda, 
ha adquirido muchos conocimientos prácticos sobre su mundo gracias a la 
experiencia acumulada durante todos sus años de vida, que influirá notablemente 
en lo que sabe y recuerda (categoría de conocimientos). Sin embargo, dudo que 
muchos psicólogos estuvieran dispuestos a defender la existencia de estrategias 
de memoria equinas, intencionales y planificadas; y no digamos ya la existencia 
de una metamemoria equina. 


La adquisición de estrategias de memoria durante la segunda y tercera infancias 
ha sido el tema de una gran cantidad de investigaciones. De hecho, fue 
principalmente el descubrimiento de las estrategias de memoria como tema 
fructífero de investigación evolutiva en los años sesenta lo que puso en marcha 
el desarrollo de la memoria como un área popular de indagación científica. 
Naturalmente, no hay escasez de fuentes secundarias útiles respecto a este tema. 
Éstas son sólo algunas: Brown (1975, 1978), Brown et al. (1983), Hagen et al. 
(1975), Kail (1979), Kail y Hagen (1977), Naus y Ornstein (1983), Ornstein 
(1978) y Waters y Andreassen (1983). 


Repaso 


Hay un grupo muy definido de estrategias de memoria que reciben el nombre 
conjunto de «repaso». Como veremos, el repaso no es de ningún modo la 
estrategia de memoria más efectiva que posee un procesador de información 
sofisticado y con recursos. Pero, sí es un buen ejemplo concreto, un vehículo 
idóneo para presentar algunas conclusiones generales sobre el desarrollo de las 


estrategias de memoria en los niños. Comenzaremos por el examen de dos de las 
primeras investigaciones sobre el desarrollo del repaso verbal como estrategia de 
memoria. 


Flavell, Beach y Chinsky (1966) administraron la siguiente tarea a niños de 
preescolar, segundo y quinto grado (edades aproximadas cinco, siete y diez 
años). En cada uno de los ensayos, se presentaron siete representaciones 
pictóricas de objetos familiares y un experimentador señalaba lentamente y una 
tras otra, por ejemplo, tres de ellas. El niño comprendía que lo que él tendría que 
hacer posteriormente sería señalar esas tres mismas figuras exactamente en el 
mismo orden en que lo había hecho el experimentador. En la condición 
experimental de mayor interés para nuestros propósitos actuales, el intervalo 
entre el momento en que el adulto señalaba las figuras y el recuerdo del niño era 
de quince segundos. El niño llevaba puesto un casco espacial de juguete con una 
visera translúcida. Durante el intervalo de quince segundos se dejaba caer la 
visera sobre los ojos del niño de tal forma que no pudiese ver ni las figuras ni a 
los experimentadores. Uno de los experimentadores había sido entrenado para 
leer en los labios las verbalizaciones semiencubiertas de los nombres de esos 
objetos particulares y registraba cuidadosamente todos los intentos de repaso 
verbal espontáneo que detectaba. De veinte sujetos incluidos en cada nivel de 
edad, dos de los niños de preescolar, doce de segundo grado y diecisiete de 
quinto grado mostraron repaso verbal observable en uno o más ensayos. Por 
consiguiente, la investigación mostraba un claro incremento con la edad del uso 
espontáneo del repaso verbal como estrategia mnemónica. 


Un experimento posterior (Keeney, Cannizzo y Flavell, 1967) utilizó el mismo 
procedimiento con un grupo de niños de primer grado, una edad intermedia en la 
que podría esperarse que algunos niños mostrasen ya una tendencia a repasar y 
otros en cambio no. Se obtuvieron cuatro resultados fundamentales. En primer 
lugar, los niños que repasaban espontáneamente los nombres de las figuras, 
según se observaba por la lectura de sus labios, recordaban las series de figuras 
mejor que los que no repasaban. Segundo, los que no repasaban eran 
perfectamente capaces de hacerlo y podían ser inducidos a ello con una mínima 
instrucción y demostración por parte del experimentador. Tercero, una vez 
inducido el repaso, su recuerdo aumentaba hasta alcanzar el nivel de los niños 
que repasaban espontáneamente. Y, cuarto, cuando posteriormente se les daba la 
opción de utilizar o no el repaso en ensayos subsiguientes, más de la mitad de 
ellos abandonaban la estrategia, con lo que volvían a su situación inicial, previa 
a la intervención del experimentador, de no repasadores. 


Estas investigaciones son una muestra de la literatura sobre estrategias de 
memoria en dos aspectos. En primer lugar, se ocupan ante todo de estrategias 
que se inician durante la fase de almacenamiento de un problema de memoria 
más que durante la fase de recuperación. El repaso es algo que se empieza a 
hacer inmediatamente, en el momento de almacenar la información, con la 
esperanza de que empezando ahora facilitará la actuación luego, en la 
recuperación. Si sabemos de antemano que tendremos que recordar algo 
posteriormente, trataremos de preparar la prueba de recuerdo mediante el repaso. 


Supongamos que no sabemos con antelación que podríamos necesitar después 
recordar algo, como sucedía en los ejemplos anteriormente mencionados de la 
necesidad de recordar el nombre de una persona o el lugar donde hemos perdido 
el reloj. En esos casos, donde la necesidad de recuperar la información no era 
conocida de antemano, sino que llega por sorpresa, los psicólogos hablan de 
problemas de memoria incidental en lugar de memoria intencional. Las únicas 
estrategias válidas para resolver los problemas de memoria incidental están 
relacionadas con la recuperación y no con el almacenamiento. Con toda 
seguridad, la distinción entre estrategias de almacenamiento y estrategias de 
recuperación no es tan clara como yo la estoy dibujando aquí. Por ejemplo, una 
estrategia de almacenamiento como el repaso probablemente se prolongará en el 
período de recuperación y funcionará como una estrategia de recuperación y una 
estrategia de recuperación puede implicar tratar de reconstruir y explotar la 
forma en que la información ahora buscada fue inicialmente almacenada. Lo 
importante a este respecto es que la mayor parte de las investigaciones 
evolutivas, realizadas hasta la fecha se han concentrado en las estrategias de 
almacenamiento con tareas de memoria intencional. Aunque, como veremos, se 
han realizado algunos trabajos interesantes sobre la cuestión, igualmente 
importante, de cómo se desarrollan las estrategias de recuperación. 


Esas dos investigaciones, descritas anteriormente, son características de este área 
en un segundo aspecto. Los materiales utilizados en la tarea eran «items» 
discretos, de tipo repetitivo, en contraste con los discursos continuos, altamente 
significativos, que suelen usarse como materiales en las investigaciones sobre las 
relaciones memoria-conocimientos (la categoría de conocimientos). Igualmente, 
presentaron a los niños problemas tradicionales de almacenamiento y 
recuperación «en la cabeza». En ninguna de estas investigaciones podían utilizar 
los niños la estrategia, por ejemplo, de escribir los nombres de los objetos, o de 
pedir a otra persona que les ayudara a recordar los nombres. En pocas palabras, 
las tareas pertenecían claramente al género de los tradicionales experimentos de 


memoria de laboratorio y, como tales, no eran demasiado representativas de las 
labores de almacenamiento y recuperación de la información que los niños y los 
adultos emprenden habitualmente en su vida diaria. 


La tabla 7.1 presenta de un modo simplificado la forma en la que generalmente 
parecen desarrollarse estrategias de memoria como el repaso verbal (véase 
Brown et al., 1983, p. 87; Flavell, 1970b). En un principio (columna de la 
izquierda), las destrezas componentes y las integraciones de destrezas, que 
constituyen un acto de repaso verbal, están, en su mayor parte o en su totalidad, 
ausentes del repertorio del niño. Esos elementos constituyentes pueden incluir: 
habilidad de reconocer y subvocalizar nombres de estímulos, rápidamente y con 
precisión; la habilidad de repetirse a sí mismo (repasar) palabras o series de 
palabras de una manera rápida, fluida, perfectamente controlada; y la habilidad 
de mantener una huella constante de dónde se ha estado, y a dónde se ha ido, 
durante la ejecución del plan de repaso. Si se detiene uno a pensarlo, parece 
claro que el repaso verbal implica una coordinación e integración de destrezas 
bastante complejas. No hace falta decir que si un niño es totalmente incapaz de 
repasar no mostrará repaso espontáneo en una tarea de memoria. Podemos 
también suponer, para simplificar la situación, que en este primer período no 
podrá inducirse en el niño ninguna conducta de repaso significativa, en un grado 
suficiente como para ser útil a la memoria, por más esfuerzos que se hagan por 
entrenar al niño en el repaso. 
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El segundo período (columna central de la tabla 7.1) es mucho más interesante. 
Como indican Hagen et al. (1975, p. 73): «Algunos de nuestros descubrimientos 
más importantes proceden de experimentos centrados en este período de 
transición». El experimento de Keeney et al. (1967), descrito anteriormente, es 
sólo un ejemplo más de los trabajos que muestran la existencia de este curioso 
estadio de transición (Brown et al., p. 87). Recordemos que en dicho 
experimento algunos de los sujetos de primer grado mostraban muy poco o 
ningún repaso deliberado, espontáneo, en la tarea de memoria presentada. No 
obstante, esos niños se mostraban capaces de repasar, ya que el repaso era 
fácilmente inducido por el experimentador, y esa inducción tenía efectos 
positivos sobre su rendimiento posterior en la recuperación. Una distinción que 
suele hacerse frecuentemente, en la investigación sobre el desarrollo de la 
memoria, es la de diferenciar las deficiencias de producción y las deficiencias de 
mediación (Flavell, 1970b). Se dice que un niño tiene una deficiencia de 
producción en una estrategia particular cuando no produce por sí mismo dicha 
estrategia, pero no porque carezca por completo de la habilidad o destreza 
necesaria para ejecutarla adecuadamente, sino por otras razones. Se dice que 
un niño tiene una deficiencia de mediación cuando su ejecución de la estrategia, 
sea espontánea o inducida, no facilita su recuerdo. La pauta de transición 
habitualmente observada en las investigaciones es la obtenida por Keeney et al. 
(1967), que se recoge en la tabla 7.1, esto es, una acusada deficiencia de 
producción junto a una ausencia aparente de deficiencia de mediación. 


¿A qué puede deberse la deficiencia de producción mostrada por un niño? Si está 
en condiciones de ejecutar la estrategia y de que su producción facilite el 
recuerdo, ¿por qué demonios no la produce espontáneamente? Decir que no la 
produce porque no se le ocurre hacerlo puede sonar a simple tentativa de eludir 
la pregunta. Sin embargo, una reflexión en esta dirección sobre las deficiencias 
de producción puede llevarnos a plantear explicaciones más profundas. 


Hay varias razones posibles por las que tal vez al niño no se le ocurra producirla. 
Una posibilidad es que no haya captado aún por completo las demandas 
implícitas de esa, o tal vez de cualquier otra, tarea de almacenamiento y 
memorización (Bem, 1970). Puede que para él no sea tan obvio como para 
nosotros que debe hacer ahora algo especial con esas figuras para facilitar su 
recuerdo posterior de las mismas. Puede que no alcance o mantenga, en el 
momento del almacenamiento, en el momento de la recuperación. En pocas 


palabras, puede que no sea lo bastante previsor, que no esté suficientemente 
guiado por planes u orientado hacia metas, al menos en esa tarea concreta de 
memoria (Paris, 1978a). 


Otra posibilidad es que no sea capaz, de un modo espontáneo, de recurrir a esa 
estrategia particular —por ejemplo, en este caso, el repaso verbal-, y usarla, sea 
en esa situación específica o de un modo más general. La causa podría ser que 
esa situación específica induce otra estrategia mnemónica distinta. Puede que 
otra estrategia triunfe sobre el repaso, ya sea porque lleva más tiempo en el 
repertorio del niño, porque es menos costosa y más fácil de ejecutar o por 
cualquier otra razón lógica de carácter psicológico. En ese caso, esa estrategia 
alternativa debería ser normalmente de desarrollo más temprano y de apariencia 
más elemental que el repaso. Ejemplos de este tipo, observados en la tarea de 
Falvell et al. (1966), serían nombrar sólo una vez, o inspeccionar visualmente 
con detalle, cada figura a medida que el experimentador las va señalando, pero 
sin que haya ningún procesamiento cognitivo apreciable de los items durante el 
intervalo de quince segundos posterior. De ser así, a diferencia de la posibilidad 
expuesta anteriormente, el niño se estaría comportando de un modo más o menos 
planificado y estratégico con respecto al eventual objetivo de memoria, pero el 
plan o estrategia seleccionado será distinto del repaso. 


Puede haber, no obstante, otras razones por las que la estrategia sea «distinta del 
repaso». Una bastante obvia es que el niño sencillamente no haya aprendido 
todavía que el repaso puede ayudar a recordar (y de hecho hay circunstancias en 
las que ciertos tipos de repaso, probablemente no ayudan al recuerdo). De hecho, 
muchos estudios han mostrado que la probabilidad de que los niños pequeños 
usen una estrategia de memoria espontáneamente es mayor una vez que han 
aprendido que el usarla ayuda al recuerdo (por ejemplo, Borkowsky, Levers y 
Gruenenfelder, 1976; Fabricius y Hagen, en prensa; Kennedy y Miller, 1976; 
Lodico, Ghatala, Levin, Pressley y Bell, 1983; Ringel y Springer, 1980). 


Una razón menos obvia ha sido propuesta por varios investigadores soviéticos 
(por ejemplo, Smirnov y Zinchenko, 1969). Estos autores sugieren que una 
destreza debe estar bastante bien desarrollada como tal antes de ser utilizada 
efectivamente como procedimiento estratégico para alcanzar un objetivo de 
memoria: 


Antes de que una operación cognitiva... pueda llegar a convertirse en un 
instrumento para el recuerdo, debe estar comparativamente bien formada. El uso 
inicial de un proceso cognitivo con fines mnemónicos se vuelve posible 
únicamente cuando la persona puede ejercer un cierto grado de libertad al operar 
con él. (Smirnov y Zinchenko, 1969, p. 469.) 


Si una pauta de conducta, como, por ejemplo, el repaso verbal, sigue siendo 
demasiado costosa, difícil, o exige excesiva atención, como acto independiente, 
el niño puede tener dificultades para incorporarla como una subrutina dentro de 
un programa cognitivo más amplio como es un problema de memorización. Sus 
dificultades pueden consistir en no pensar inmediatamente en usar ese 
procedimiento en primera instancia o en no ser capaz de mantener y continuar su 
uso sin ayuda exterior. Recordemos que los niños de primer grado que no 
repasaban en la investigación de Keeney et al. (1967) mostraban ambos tipos de 
dificultades. Lógicamente, esos problemas se van agravando a medida que nos 
desplazamos hacia la izquierda en la tabla 7.1, es decir, cuando el niño que 
estamos considerando tiene una habilidad para ejecutar la estrategia regular en 
vez de buena o mala en vez de regular. En ese caso, la deficiencia de producción 
del niño puede verse acompañada por una acusada ineficiencia de la producción, 
es decir, una auténtica incapacidad de ejecutar la estrategia correcta y 
eficientemente (Flavell, 1970b). En resumen, por consiguiente, hay muchas 
razones por las que un niño podría mostrar una deficiencia de producción en una 
estrategia determinada. 


La columna de la derecha de la tabla 7.1 se explica prácticamente por sí sola. La 
producción de la estrategia puede ahora ocurrir espontáneamente, sin la ayuda 
del experimentador. Como se ha sugerido ya, esta espontaneidad puede 
explicarse parcialmente por la mayor habilidad y fluidez del niño en la ejecución 
de la estrategia. Puede disponer ya de suficiente espacio en su sala de 
operaciones cognitivas para repasar eficientemente y, además, para controlar el 
progreso de su memorización y, además, para mantener firmemente en mente la 
tarea de recuperación posterior (y, además, tal vez incluso para preocuparse por 
si lo está haciendo bien o no). Con todo ese espacio disponible para usar la 
estrategia, la razón más probable de una posible ausencia de repaso es la 
selección deliberada de alguna otra estrategia de memoria mejor. 


El curso del desarrollo estratégico recogido en la tabla 7.1 suele ilustrarse, 


experimentalmente, por medio de lo que se ha denominado interacción de edad y 
tratamiento. Se toman, por ejemplo, sujetos de tres niveles de edad distintos y se 
dividen a su vez en dos grupos. Un grupo de cada nivel de edad se ve enfrentado 
simplemente con la tarea de memoria. Al segundo grupo se le proporciona, 
además, algún tipo de ayuda para usar determinada estrategia; por ejemplo, se le 
instruye o entrena para usarla o se presenta la tarea en unas condiciones que 
favorecen su empleo. De esta forma el experimentador puede mostrar que 
proporcionando esa ayuda se incrementa considerablemente el uso de la 
estrategia, pero sólo en el grupo de edad intermedio (deficiencia de producción). 
La ayuda no incrementa significativamente el empleo de la estrategia ni en el 
grupo menor ni en el mayor, en el primero debido a que los niños a esa edad 
todavía no están en condiciones de aprovecharse de ella y en el grupo mayor 
porque ya están usando la estrategia de modo espontáneo. Los efectos del 
tratamiento varían (o interactúan estadísticamente) con la edad de quien lo 
recibe, de ahí la denominación de efecto de interacción de la edad y el 
tratamiento. 


Como siempre, he contado las cosas de una forma más simple de como 
realmente son. Por ejemplo, el concepto de deficiencia de producción, aunque 
útil, se ve debilitado por nuestra incapacidad para definir sin ninguna 
ambigúedad la «producción espontánea». La gente sólo repasa 
«espontáneamente» en el contexto de alguna situación-problema de memoria. 
Pero esa situación siempre contiene claves más o menos fuertes, indicios más o 
menos sutiles, que pueden facilitar e inducir la actividad de repaso (Naus y 
Ornstein, 1983). Los rasgos específicos y el marco general de la tarea 
desempeñan un papel importante, aunque todavía escasamente conocido, en la 
determinación de si a un sujeto se le ocurrirá o no repasar «espontáneamente». 
En consecuencia, no puede hablarse de la edad a la que el niño supera la 
deficiencia de producción para llegar a ser espontáneamente productivo en una 
estrategia determinada, ya que es probable que la edad varía considerablemente 
dentro de un mismo niño en función de las condiciones exactas de la tarea en la 
que se mide si el niño usa o no la estrategia. Cuando llega a utilizarse 
espontáneamente una estrategia determinada de memoria, o incluso si llega a 
utilizarse, en una situación determinada de tarea depende también de otros 
factores tales como la cultura, la escolarización y la inteligencia (Cole y 
Scribner, 1977; Kail, 1979; Rogoff, 1981; Wagner, 1981). 


Hay aún otros sentidos en los que las edades de transición son relativas y no 
absolutas. En primer lugar, existen muchos tipos y pautas posibles de repaso o 


conductas similares (Flavell, et al., 1970) y hay razones fundadas para creer que 
cada uno puede tener su propio ritmo evolutivo. Supongamos, por ejemplo, que 
usted tiene que memorizar una lista de palabras. Yo se las presento 
sucesivamente, exponiéndolas de una en una en una pantalla a un ritmo de una 
cada varios segundos. Una estrategia de repaso sería nombrar cada palabra una y 
otra vez durante su tiempo de presentación. Una estrategia de repaso distinta 
sería repetir varias palabras en vez de una sola, por ejemplo, en vez de repetir 
durante el intervalo de presentación de la tercera palabra sólo esa tercera palabra, 
pueden repasarse la primera, segunda y tercera palabra. La segunda estrategia 
parece producir un mejor recuerdo que la primera; además, la primera la eligen 
más frecuentemente los sujetos más pequeños, mientras que la segunda la eligen 
los sujetos más mayores (Cuvo, 1975; Naus y Ornstein, 1983; Ornstein, Naus y 
Liberty, 1975). Un resultado relacionado con lo que acabamos de decir es que los 
niños tienden a verbalizar los nombres de los estímulos sólo cuando éstos están 
perceptivamente presentes, antes de desarrollar la estrategia de seguir 
verbalizándolos tras su desaparición perceptiva, por ejemplo, durante un período 
de latencia previo al recuerdo como el utilizado por Flavell et al. (1966) (Flavell 
et al., 1970; Garrity, 1975; Hagen et al., 1975). 


Diversos investigadores han mostrado que existe una enorme variedad en cuanto 
al qué, al cuándo y al cómo repasa la gente en tareas de memoria (por ejemplo, 
Butterfield, Wambold y Belmont, 1973; Flavell, 1970b), y que las estrategias de 
repaso varían considerablemente en complejidad y sofisticación (Naus y 
Ornstein, 1983). Parece claro que preguntar cuándo se desarrolla el «repaso» 
como «una» estrategia de memoria es plantear una pregunta sin sentido. 


Waters y Andreassen (1983) y Brown et al. (1983) han descrito recientemente el 
curso general del desarrollo de la estrategia de memoria por caminos que son 
consistentes con la explicación que acabo de dar, pero complementarios (ver 
también Naus y Ornstein, 1983). Waters y Andreassen (1983) proponen tres 
principios evolutivos del uso de estrategias y la generalización de las estrategias: 
1) las estrategias de memoria aparecen por primera vez ante condiciones de la 
tarea que inciten a un procesamiento óptimo del material que debe ser recordado 
(por ejemplo, que permiten más tiempo para estudiar los materiales); 2) las 
estrategias de memoria aparecen por primera vez con materiales que inciten a su 
uso (por ejemplo, en el caso de las estrategias organizativas, materiales, 
relacionados semánticamente que son fáciles de organizar e interrelacionar 
conceptualmente para los niños pequeños); 3) a medida que los niños crecen y 
tienen más experiencia, se hacen más activos en la iniciación del uso de 


estrategias en una variedad de situaciones, incluidas aquellas que no incitan tan 
fuertemente al procesamiento óptimo o al uso de estrategias, es decir, muestran 
una generalización de las estrategias. De forma similar, Brown et al. (1983) 
llegan a la conclusión de que: 


el uso por el niño pequeño de una primitiva estrategia de repaso no es fiable; el 
niño es incapaz de ajustarla para adaptarla a las demandas cambiantes de la 
tarea, y a menudo no logra utilizarla en una serie de situaciones en las que sería 
aplicable. El uso de estrategias en los sujetos maduros se caracteriza por su 
naturaleza robusta, su coherencia interna y su flexibilidad transituacional. Hay, 
por supuesto, límites a esa flexibilidad transituacional. Los conocimientos de 
todas las personas están unidos al contexto en un cierto grado... y esto es cierto 
para la utilización de estrategias (p. 95). 


Del mismo modo que hay muchas estrategias de repaso también hay muchas 
estrategias de memoria al margen del repaso. Sus edades respectivas de 
adquisición son igualmente relativas, igualmente variables tanto dentro de una 
misma estrategia como de una estrategia a otra. 


Otras estrategias de memoria 


Aunque pueda llegar a ser sumamente compleja y sofisticada, la estrategia de 
repaso es esencialmente una estrategia de memoria bastante simple. Depués de 
todo, no es sino una forma de imitación o repetición. Se presentan los items y el 
sujeto se limita a repetirlos como un loro una y otra vez, posiblemente añadiendo 
poco o nada de su parte, desde una perspectiva conceptual, al proceso. En 
concreto, puede que no trate, mientras repasa los items, de descubrir o crear 
relaciones significativas entre los items que puedan agruparlos para su posterior 
recuperación. Otras estrategias van más allá de la simple superficie de los 
estímulos, añadiendo relaciones entre ellos (Presley, 1982). 


Organización. Entre estas estrategias, una de las más estudiadas es el 
agrupamiento o categorización semántica. El término genérico que suele 
emplearse para referirse a esta estrategia es organización. El sujeto puede darse 
cuenta inmediatamente de que la lista de items que tiene que memorizar 
contiene unos pocos artículos de vestir y algunas cosas comestibles. Con una 
búsqueda un poco más activa por su parte de conexiones semánticas entre items 
puede darse cuenta, asimismo, de que otros tres items podrían considerarse 
objetos relacionados con la escuela, por ejemplo, autobús, pupitre y libro. Puede 
colocar mentalmente juntos durante la presentación los items de la misma 
categoría e incluso repasarlos por categorías. Si el sujeto hace todas estas cosas 
en el momento de la presentación, su posterior recuerdo tenderá a estar 
fuertemente agrupado por categorías, siendo la mayor parte o la totalidad de 
los alimentos recitados juntos, como una retahila; lo mismo sucedería con los 
artículos de vestir y con los items relacionados con la escuela. Ese 
agrupamiento no tiene por qué ser completo, y, generalmente, no lo es, habiendo 
formas de medir la cantidad o grado de agrupamiento presente en la secuencia 
de recuerdo de los items hecha por cada sujeto. Por ejemplo, la siguiente 
secuencia de recuerdo está agrupada parcialmente y no completamente, de 
acuerdo con las categorías que hemos venido citando: pupitre, autobús, pan, 
helado, libro, manzana, sombrero, zapatos, vestido. 


La simple presencia de agrupamientos en el recuerdo de un sujeto no es indicio 
de que haya usado consciente y deliberadamente una estrategia de agrupamiento 
en el almacenamiento y recuperación de esos items (Lange, 1978). Como 
ejemplo recordemos que Goldberg, Perlmutter y Myers (1974) encontraron que 
el recuerdo de un item puede servir como clave para el recuerdo de otro item 
semánticamente relacionado con él incluso en niños de dos años de edad. Los 
niños de dos años puede que tengan cualidades de memoria impresionantes 
(DeLoache, 1984), pero es casi seguro que el uso consciente, intencional de una 
estrategia de agrupamiento no es una de ellas (Myers y Perlmutter, 1978). En 
cualquier caso, hay una tendencia evolutiva hacia ese uso deliberado. Por 
ejemplo, si se permite manipular durante el período de estudio un grupo de 
dibujos de objetos ordenados al azar, pero potencialmente categorizables, los 
sujetos mayores adoptarán más frecuentemente que los más pequeños la 
estrategia de separar físicamente los dibujos en grupos correspondientes a 
categorías y estudiar a continuación juntos los items pertenecientes a la misma 
categoría (Moely, Olson; Halwes y Flavell, 1969; Neimark, Slotnick y Ulrich, 
1971). Además, los sujetos pequeños muestran con respecto a esta estrategia el 
mismo tipo de pauta de deficiencia de producción transitoria que mostraban con 


respecto a la estrategia de repaso (ver tabla 7.1): 


a) A no ser que se le ayudara a hacerlo por medio de indicaciones o 
instrucciones, tendían a no reordenar durante el período de estudio los dibujos en 
grupos especiales, según su pertenencia a una categoría, un método de estudio 
que los sujetos mayores solían adoptar espontáneamente; b) sin embargo, cuando 
recibían esa ayuda, el incremento resultante en el agrupamiento manual durante 
el período se completaba también con un decidido incremento en el recuerdo 
posterior (Moely et al., 1969, p. 26). 


Elaboración. Otro tipo de estrategia, estrechamente relacionada con la anterior, 
es la denominada elaboración (por ejemplo, Rohwer, 1973). Esta estrategia 
implica la identificación de un referente común o un significado compartido por 
dos o más de las cosas que deben recordarse. Las estrategias de elaboración 
suelen estudiarse en el contexto de una tarea de aprendizaje de pares asociados. 
En este tipo de tareas, el sujeto tiene que aprender pares de items estímulo y 
respuesta (habitualmente palabras) de tal forma que cuando se presenta el 
estímulo (por ejemplo, «elefante») el sujeto pueda recordar la respuesta (por 
ejemplo, «alfiler»). El sujeto usaría una estrategia de eleboración en este caso si 
generase deliberadamente una imagen visual absurda, o fácil de recordar por 
cualquier otro motivo, que relacionase ambos miembros del par. Por ejemplo, 
puede crear una imagen de un elefante balanceándose suavemente sobre la 
cabeza de un alfiler, agradeciendo humildemente el aplauso de la concurrencia. 
Otra estrategia de elaboración sería pensar en una frase que describa un hecho 
que incluya a ambos elementos, por ejemplo, «el elefante cogió el alfiler con su 
trompa». Numerosas investigaciones muestran que la elaboración puede ser un 
método muy efectivo para unir sólidamente pares de items en la memoria. Y si 
no, intente usted olvidar el objeto que acompañaba a «elefante» en el ejemplo 
anterior. Como un ejemplo del mundo real, el uso de técnicas de elaboración 
puede ser útil en el aprendizaje del significado de palabras nuevas en el propio 
lenguaje o en un lenguaje extranjero (Pressley, Levin y Briant, 1983). 


Al igual que sucede en el caso del repaso y la organización, cuanto mayor es el 
sujeto menos ayuda exterior necesita generalmente para utilizar las estrategias de 
elaboración (Rohwer, 1973). Esta afirmación no debería entenderse como una 


suposición implícita de que la organización y la elaboración deliberadas las 
utilizan absolutamente todos los adultos en todos los problemas de memoria en 
los que serían útiles. Como sucedía en el caso de la mayoría de las estructuras 
cognitivas (capítulo 4), su uso o su falta de uso dependerán probablemente de 
quién sea el adulto y en qué situación deba utilizarlo (Pressley, 1982). Es cierto, 
sin embargo, que la elaboración y la organización son ambas estrategias que se 
desarrollan más tarde que el repaso (al menos que las formas más simples de 
repaso) (Pressley et al., 1982; Schneider, 1986). También es cierto, 
probablemente, que la mayoría de las formas de elaboración consciente y 
deliberadas suelen aparecer posteriormente en la ontogénesis —con menos 
seguridad y universalidad— que la mayoría de las formas de organización 
consciente y deliberada (Pressley, 1982; Schneider, 1986). 


Sin embargo, a este respecto la cima del desarrollo no es la mera capacidad de 
recurrir espontáneamente a esta o aquella estrategia. Más bien, es la habilidad 
para elegir la estrategia o estrategias más eficaces para Cada problema específico 
y después modificar o reemplazar esas estrategias de un modo adecuado cuando 
la situación mnemónica cambia; por ejemplo, cuando uno progresa en el 
aprendizaje o cuando se producen cambios en la naturaleza de la información 
que hay que memorizar (Brown et al., 1983; Butterfield y Belmont, 1977; 
Lodico et al., 1983). 


Estrategias de recuperación. Hasta ahora nos hemos ocupado exclusivamente 
de las estrategias de almacenamiento, es decir, de los tipos mnemónicamente 
orientados de procesamiento de los datos que un sujeto hace sabiendo que 
tendrá posteriormente que recuperarlos. Como señalábamos anteriormente, las 
estrategias de recuperación hacen referencia a los recursos que un sujeto puede 
emplear cuando está intentando realmente recuperar cosas de su almacén de 
memoria, supiese o no con antelación que tendría que hacerlo (memoria 
intencional e incidental, respectivamente). Como las estrategias de 
almacenamiento, las estrategias de recuperación varían considerablemente en 
complejidad y sofisticación. Una estrategia poco sofisticada sería no abandonar 
inmediatamente la búsqueda sólo por el simple hecho de que el item buscado no 
se venga a la mente inmediatamente (Flavell, 1978d). Atascarse más tiempo con 
el problema evidentemente no siempre se traduce en éxito, pero sin duda es una 
estrategia de recuperación elemental. Estrategias más sofisticadas que se 
desarrollan posteriormente suelen implicar una interacción compleja entre 


fragmentos específicos de la memoria, conocimientos generales sobre el mundo 
y razonamiento o inferencia: «Recuerdo haber escuchado el sonido de las olas 
en el exterior (fragmento de memoria), de modo que probablemente sucedía 
cerca del mar (inferencia, conocimientos generales); pero sólo he estado junto 
al mar en una ocasión, en 1969 (fragmento de memoria), de modo que debió de 
ser aquel verano, durante las vacaciones (inferencia)». En sus niveles más 
sofisticados: 


Las estrategias de recuperación de una persona tienen algunas de las 
características de las demostraciones de genialidad de Sherlock Holmes... 
Cuando se da cuenta de que X [el objetivo de la recuperación] no le vendrá 
probablemente a la mente sólo sentándose y esperando... busca deliberadamente 
en su memoria datos relacionados, esperando que algo de lo recordado le lleve 
más cerca de X. En los casos más elaborados de este tipo de recuperación 
mediante rodeos, inteligente y muy indirecta, el proceso es casi un proceso de 
reconstrucción racional de «qué debe haber sido», a la luz de los datos 
recordados, los conocimientos generales y el razonamiento lógico (Flavell y 
Wellman, 1977, p. 20). 


Un estudio de Keniston y Flavell (1979) ilustra algunos de los cambios 
evolutivos que se han observado en este área (ver también Kobasigawa, 1977). A 
sujetos de primero, tercero, séptimo grado y primeros cursos de universidad se 
les dio un problema de memoria incidental. El experimentador nombraba una 
letra del alfabeto, el sujeto la escribía en una pequeña tarjeta, el experimentador 
recogía la tarjeta y nombraba otra letra, el sujeto escribía esta letra en una nueva 
tarjeta pequeña, y así sucesivamente, hasta haber escrito una secuencia aleatoria 
de veinte letras diferentes. A los sujetos se les pasó entonces una prueba de 
memoria por sorpresa: escribir en una hoja grande todas las letras que acababan 
de escribir en las tarjetas (y solamente ésas). Una estrategia de recuperación muy 
eficaz en esa situación es recorrer el alfabeto completo mentalmente y anotar 
todas las letras que se reconozcan como recién vistas y escritas. Esta estrategia 
transforma hábilmente una tarea de recuerdo libre muy difícil en una tarea de 
reconocimiento muy fácil. Es fácil para el experimentador decir qué sujetos han 
utilizado esta estrategia: las letras de las tarjetas se recuperan en orden 
alfabético. Los sujetos más jóvenes en el estudio de Keniston y Flavell (1979) 


podían utilizar la estrategia de reconocimiento de forma a la vez hábil y efectiva 
(es decir, mejoraba su recuerdo) cuando se les decía simplemente que la 
utilizaran; no se necesitaba entrenamiento ni práctica. Si no se les decía que 
utilizaran la estrategia, sin embargo, a la mayor parte no se les ocurría utilizarla, 
y su recuerdo sufría de acuerdo con ello. Por tanto, mostraban la conocida pauta 
de deficiencia de producción: ser bastante capaces de utilizar la estrategia de 
forma efectiva cuando se les decía que la usaran pero no ser capaces de pensar 
en ella por sí mismos. En cambio, los sujetos de más edad eran capaces de 1) 
pensar en la estrategia y proponer su utilización antes de intentar recuperar las 
letras realmente; 2) utilizarla espontáneamente durante la recuperación (es decir, 
sin instrucciones para hacerlo); 3) después de la recuperación, informar 
adecuada y completamente de los métodos de recuperación que habían utilizado 
durante ella. 


Basándose en los resultados de este y otros estudios (Flavell, 1978d; 
Kobasigawa, 1974, 1977; Salatas y Flavell, 1976; Williams y Hollan, 1981), 
Keniston y Flavell (1979) propusieron que, con la edad y la experiencia, los 
niños adquieren gradualmente al menos dos importantes piezas del conocimiento 
de las estrategias sobre cómo recuperar la información de forma eficaz: 


1. El conocimiento de que una búsqueda exhaustiva y sistemática a través de un 
«espacio de memoria» completo (por ejemplo, el alfabeto) es, a menudo, una 
estrategia apropiada. Es especialmente apropiada en problemas de recuperación 
como el de Keniston y Flavell, para los que al principio no sabes exactamente 
cuántos objetivos contiene el espacio, pero para las que existe un método 
efectivo de búsqueda exhaustiva. 


2. Estrechamente relacionado con el punto 1, el conocimiento de que en algunos 
problemas de recuperación es una buena estrategia hacer un esfuerzo deliberado 
para recuperar items que pueden no ser los que se buscan, una estrategia de 
recuperación indirecta y con rodeos, por tanto. La razón es que, si se recuerdan y 
se piensa sobre ellos, algunos items pueden desencadenar el recuerdo de otros 
items buscados (es decir, pueden resultar buenos indicios de recuperación) y 
algunos items pueden por sí mismos reconocerse como los buscados. En el 
último caso, se ha convertido espontáneamente lo que era un problema 


ostensible de recuerdo (recuerdo de tantos objetivos como se pueda, pero sólo 
objetivos) en un problema de reconocimiento (recordar tantos items como sea 
posible en el espacio de la memoria, y tratar de reconocer los objetivos entre 
ellos). El problema de reconocimiento sería más fácil que el problema original 
de recuerdo hasta el punto de que, como en el caso del alfabeto, el espacio se 
puede registrar sistemática y exhaustivamente. El uso de tales estrategias de 
recuperación indirectas y con rodeos puede depender en parte del conocimiento 
previamente adquirido de que una cosa puede recordarnos a otra (Beal, 1983; 
Gordon y Flavell, 1977) y de que una tarea de reconocimiento es más fácil 
generalmente que una tarea de recuerdo (Speer y Flavell, 1979). 


Igualmente, los investigadores han encontrado que los niños pequeños tienden a 
ser menos eficaces (Ackerman, 1982; Kobasigawa, 1974, 1977) y menos 
flexibles (Ceci y Howe, 1978) que los mayores en su explotación de los indicios 
de recuperación disponibles. Como ejemplo del uso ineficaz de indicios, 
Kobasigawa (1974, 1977) mostró que los niños pequeños examinarán una 
categoría de tres items en una tarea de recuerdo cuando tengan ayudas e indicios 
adecuados, pero a menudo no lograrán examinarla completamente; tenderán, en 
cambio, a recuperar sólo uno de los tres items, y luego pasarán a la siguiente 
categoría. De forma más general, los datos de investigación indican que los 
niños pequeños tienen mucho que aprender sobre qué son los indicios de 
recuperación y sobre cómo utilizarlos de forma eficaz (Beal, 1983; Fabricius y 
Wellman, 1983; Flavell, 1978d; Gordon y Flavell, 1977; Kreutzer et al., 1975; 
Ritter, 1978). 


Un esfuerzo deliberado para recuperar algo de memoria implica una búsqueda a 
través del mundo interno. «Tratar de recordar algo» y «buscar algo en la propia 
memoria» son más o menos sinónimos. De acuerdo con esto, como hemos visto, 
una gran parte de lo que se desarrolla en el área de la recuperación de memoria 
consiste en la habilidad y tendencia a buscar en el mundo interno 
inteligentemente: de forma eficaz, flexible, sistemática, exhaustiva, selectiva, 
indirecta, sean cuales sean las demandas del problema de recuperación que se 
tiene entre manos (Flavell, 1978d; Keniston y Flavell, 1979). Los datos 
disponibles indican que esta habilidad se desarrolla relativamente tarde en la 
ontogénesis: durante la tercera infancia y la adolescencia en vez de durante la 
primera y segunda infancias. 


En marcado contraste con esto, la reciente investigación de Wellman y 
Somerville (1982) muestran que hay un crecimiento considerable de la habilidad 
para explorar el mundo externo durante la primera y segunda infancias. Incluso 
los bebés muestran alguna habilidad para explorar el mundo externo cuando 
buscan y encuentran objetos escondidos en las tareas de permanencia del objeto 
de Piaget (capítulo 2). A los tres o cuatro años, los niños pequeños explorarán 
con bastante habilidad. Si, a partir de los datos disponibles, un objeto escondido 
puede estar lógicamente en alguno de los escondites presentes, los niños de esta 
edad desarrollarán una búsqueda exhaustiva y sistemática en todos estos sitios, 
análoga a la que hacen los sujetos de más edad en el mundo interno cuando se 
enfrentan con ciertas tareas de recuperación de memoria (Keniston y Flavell, 
1979). En cambio, si los datos indican que el objeto desaparecido debe estar 
situado en una serie de escondites determinada entre todos los posibles, que 
lógicamente no podría estar en los otros escondites disponibles, entonces 
centrarán su búsqueda de manera selectiva en esta serie lógicamente posible. Un 
estudio de Haake, Somerville y Wellman (1980) mostró esto con bastante 
claridad. En este estudio, un experimentador grababa con una cámara la imagen 
de cada sujeto de preescolar en las posiciones 1, 2 y 3 de un itinerario que 
incluía paradas en ocho lugares. Cuando el experimentador y el niño llegaban a 
la posición 7 descubrían que la cámara había desaparecido. Por tanto, la posición 
3 era el último lugar en que se sabía que estaba la cámara y la posición 7 era el 
primer lugar en que se sabía que no estaba la cámara, haciendo que las 
posiciones 4 a 6 fueran la serie crítica. Lo mismo que haría un adulto, estos 
preescolares tendían a concentrar su búsqueda en las posiciones 4, 5, 6 y 7 —lo 
que resulta impresionante— a evitar buscar en 1, 2 y 3, las únicas posiciones que, 
en su experiencia, habían estado realmente asociadas con la cámara. Los 
individuos de más edad son igualmente selectivos en su búsqueda en el mundo 
interno, concentrando a menudo su búsqueda en el mundo interno, concentrando 
a menudo su búsqueda en áreas de experiencia pasada que recuerdan que es 
probable que contengan el objetivo de la recuperación (Keniston y Flavell, 1979; 
Williams y Hollan, 1981). 


Es interesante especular sobre las posibles relaciones evolutivas entre las 
destrezas de búsqueda en el mundo externo y las destrezas de búsqueda en el 
mundo interno (memoria). Quizá los principios de búsqueda externa e inteligente 
y adaptada a la tarea que se desarrollan gradualmente durante el final de la 
primera infancia y durante la segunda infancia (Wellman y Somerville, 1982) 
llegan posteriormente a generalizarse y aplicarse a problemas formalmente 
similares de búsqueda interna. Como se sostenía anteriormente en este capítulo, 


los escenarios de memoria en la vida diaria suponen con frecuencia un 
movimiento secuencial de ida y vuelta entre los almacenes de memoria internos 
y externos. Igualmente, a menudo examinamos nuestros almacenes de memoria 
para ayudarnos a encontrar cosas en el mundo externo y a menudo examinamos 
el mundo externo buscando indicios de recuperación que refrescarán nuestros 
recuerdos. A menudo examinamos nuestra memoria para ayudarnos a nosotros 
mismos a encontrar objetos perdidos, y a menudo examinamos el entorno para 
ayudarnos a nosotros mismos a recordar cosas. Sería sorprendente que tales 
destrezas interconectadas funcionalmente y similares formalmente no estuvieran 
relacionadas también evolutivamente. 


Estrategias para aprender y recordar material complejo. Mencioné 
anteriormente que la mayor parte de los estudios del desarrollo de estrategias 
han utilizado, como material a recordar, «items» discretos de tipo memorístico 
(palabras, objetos representados) en vez de estructuras de información 
semánticamente ricas. Sin embargo, lo mismo que en el caso de simples listas de 
palabras y pares asociados, es posible y adaptativo aplicar estrategias 
voluntarias y deliberadas a la comprensión, almacenamiento y recuperación de 
información compleja, con significado y organizada (Brown, 1975; Brown et al., 
1983). El aprender a estudiar eficazmente en contextos escolares es un ejemplo 
familiar y muy importante del desarrollo de estrategias planificadas de 
almacenamiento para comprender y retener información con significado, del 
tipo de la memoria constructiva. El leer simplemente de forma distraída un 
pasaje sobre las causas complejas e interrelacionadas de la Segunda Guerra 
Mundial probablemente producirá alguna comprensión y recuerdo. Pero el 
leerlo de forma muy activa e «inteligente» (tomando notas verdaderamente 
buenas, buscando deliberadamente las relaciones que aparecen en el texto sólo 
de forma implícita) son estrategias que pueden producir un recuerdo y una 
comprensión mucho mejores (capítulo 4). Para este tipo de material, la mejor 
estrategia de memoria es, a la larga, esforzarse por conseguir una comprensión 
verdaderamente rica y profunda. Esto mismo es cierto en el caso de la 
recuperación. Las sofisticadas estrategias de recuperación mencionadas 
previamente, que entrelazan recuerdos específicos, conocimientos generales e 
inferencias, son aplicables igualmente a material con un gran significado, tanto 
a la memoria semántica como a la episódica. Se pueden utilizar para reconstruir 
las causas de la Segunda Guerra Mundial lo mismo que para reconstruir esa 
experiencia aislada y única con el océano mencionada anteriormente. Es obvio 


que una mejor comprensión de la naturaleza y el desarrollo de estos tipos de 
estrategias de almacenamiento y recuperación, y especialmente de cómo 
podrían inculcarse sólida y permanentemente mediante una enseñanza y un 
entrenamiento sistemático, tendría una importancia educativa considerable 
(Baker y Brown, 1984; Brown et al., 1983). 


Ann Brown y otros psicólogos evolutivos han estado estudiando recientemente 
la adquisición evolutiva de una serie de estrategias de este tipo. Entre las 
estrategias investigadas están: identificar, prestar atención selectiva, subrayar y 
resumir las ideas principales de una parte de un texto con significado; 
preguntarse a sí mismo sobre el texto y otros métodos para fomentar y controlar 
la propia comprensión y recuerdo del texto; y el reparto, juicioso y adaptado a la 
tarea, del esfuerzo de estudio y el esfuerzo de recuperación (Brown et al., 1983; 
Wellman, 1983). Un estudio de Brown, Smiley y Lawton (1978) servirá para 
ilustrar esta «nueva ola» en la investigación sobre el desarrollo de estrategias. 
Estudiantes de los grados quinto a duodécimo y estudiantes de primeros cursos 
de universidad leyeron en primer lugar una historia y luego seleccionaron las 
ideas que preferirían tener a mano si se les pidiera que recordasen la historia. Por 
tanto, su tarea era seleccionar los indicios de recuperación más útiles para 
recordar un conjunto de información organizada y con significado. La mitad de 
cada grupo (los estudiantes inexpertos) seleccionaron las ideas antes de practicar 
estudiando y recordando el pasaje; la otra mitad (los estudiantes experimentados) 
las seleccionaron después de haber tenido esta experiencia de estudio y recuerdo. 
Los estudiantes inexpertos de todas las edades tendían a seleccionar como 
indicios de recuperación las ideas centrales y más importantes de la historia. Lo 
mismo hacían los estudiantes experimentados, excepto los de primeros cursos de 
universidad que seleccionaban ideas de importancia intermedia. ¿Por qué? Los 
estudiantes de primeros cursos de universidad decían que se dieron cuenta a 
partir de su reciente experiencia de recuerdo de que probablemente recordarían 
las ideas principales sin un esfuerzo adicional en el próximo ensayo, mientras 
que las de importancia intermedia habían sido, y probablemente seguirían 
siendo, más difíciles de recordar; por tanto, para alcanzar el máximo recuerdo 
global, seleccionan éstas en vez de aquéllas como ayudas para la recuperación 
posterior. Como Brown, Smiley y Lawton (1978) ponen de manifiesto, esta 
estrategia de memoria es bastante compleja y de un nivel bastante alto, tanto que 
ni los alumnos mayores de enseñanza secundaria la descubrieron. 


Aunque las estrategias para aprender y recordar materiales complejos con 
significado tienden a adquirirse más tarde que algunas de las estrategias de 


recuerdo repetitivo que se consideraron anteriormente (por ejemplo, el repaso), 
su curso evolutivo parece ser bastante similar: 


En muchos sentidos, la pauta de desarrollo cualitativo encontrado entre los 
grados 6 y 12 en las tareas de lectura y escritura es muy similar a la encontrada 
entre los grados 1 a 6 en tareas simples de recuerdo repetitivo. En primer lugar, 
está la temprana aparición esporádica de una actividad apropiada, seguida por un 
aumento de la estabilidad y aplicación transituacional con el uso repetido. Estas 
actividades gradualmente se sistematizan y consolidan en una pauta fiable y 
fuerte para acometer las tareas de lectura y escritura. Las deficiencias de 
producción y los casos de ineficacia (Flavell, 1970b) se producen a lo largo del 
desarrollo y están relacionadas con disminuciones del rendimiento exactamente 
igual que lo están en los niños pequeños que emprenden tareas más simples de 
aprendizaje de listas (Brown et al., 1983, p. 90). 


Metamemoria 


Los sujetos eran niños de preescolar, primer, tercer y quinto grado, y la 
investigación consistía en una amplia entrevista sobre la metamemoria de los 
niños, es decir, sobre sus conocimientos con respecto a la memoria (Kreutzer et 
al., 1975). En uno de los items de la entrevista, el experimentador decía al niño: 


Jim y Bill están en grado (el grado en el que está el propio niño). El 
maestro quería enseñarles los nombres de todos los tipos de pájaros que podían 
encontrar en su ciudad. Jim los había aprendido el año anterior, pero se le habían 
olvidado. Bill no los había aprendido nunca. ¿Crees que a uno de estos niños le 
resultará más fácil que al otro aprender los nombres de todos los pájaros? ¿A 
cuál? ¿Por qué? (Kreutzer et al., 1975, p. 8). 


Está claro que esta tarea no se corresponde exactamente con las categorías 


establecidas en este capítulo con los nombres de Procesos Básicos y 
Conocimientos, respectivamente. Tampoco se corresponde exactamente con la 
categoría de Estrategias, porque no se está estudiando el método utilizado por el 
sujeto para aprender los nombres de los pájaros. Más bien intenta descubrir las 
intuiciones de los niños sobre un fenómeno específico de memoria, a saber, la 
ventaja o el «ahorro» que supone volver a aprender una cosa aprendida ya 
anteriormente frente a aprenderla por primera vez. En pocas palabras, se intenta 
medir los conocimientos sobre la memoria, o sea, la metamemoria. 


Muchos de los sujetos de Kreutzer et al., incluso de preescolar o de primer 
grado, parecían intuir efectivamente que el niño que ya lo había aprendido 
anteriormente tenía ventaja sobre el otro niño. Además, algunos de estos niños 
justificaban razonablemente su elección, por ejemplo, «porque en cuanto oye los 
nombres, probablemente se vuelve a acordar de ellos» (una alusión al proceso de 
memoria de reconocimiento). Una respuesta de este tipo pone de manifiesto, sin 
duda, una cierta capacidad de metamemoria. Esta respuesta de un niño de tercer 
grado pone incluso de manifiesto más cosas: según este niño, el que lo aprendía 
por primera vez debería hacerlo mejor que el que ya lo había aprendido antes, 
«porque el chico que ya lo había aprendido puede creerse que ya lo sabe y 
entonces equivocarse, pero el chico que no lo había aprendido el año pasado 
puede estudiarlo más que el que cree que ya lo sabe» (Kreutzer et al., 1975, p. 
9). 


En el capítulo 4 se definió el metaconocimiento como cualquier conocimiento o 
actividad cognitiva que toma como objeto, o regula, cualquier aspecto de 
cualquier empresa cognitiva. Cuando la empresa es de memoria, el conocimiento 
o actividad cognitiva que tiene que ver con ella se llama habitualmente 
metamemoria. La naturaleza y desarrollo de la metamemoria ha sido un tema 
científico muy popular durante la pasada década. Entre las revisiones y críticas 
útiles sobre este trabajo están: Borkowski (1985), Brown et al. (1983), 
Cavanaugh y Perlmutter (1982), Chi (1984), Flavell (1978d), Flavell y Wellman 
(1977), Forrest-Pressley, MacKinnon y Waller (1986), Kail (1979), Pressley, 
Borkowski y O*Sullivan (1986), Schneider (1986), Wellman (1983, 1985), 
Yussen (1985) y Zechmeister y Nyberg (1982). Siguiendo la conceptualización 
dada en el capítulo 4, podemos distinguir de manera aproximada entre 
conocimientos metacognitivos respecto a la memoria y experiencias 
metacognitivas respecto a la memoria, siendo los primeros divisibles a su vez en 
conocimientos sobre personas, tareas y estrategias de memoria. Antes de discutir 
el desarrollo de la metamemoria, sin embargo, hagamos una rápida prueba de su 


metamemoria: ¿Puede usted recordar todo lo que dije sobre el metaconocimiento 
en el capítulo 4? Si no puede (y mi propio conocimiento sobre la memoria me 
asegura que posiblemente no pueda), le sugiero que lo revise antes de seguir 
leyendo. (Reconozco también —¿mi conocimiento social?— que los lectores con 
frecuencia odian que los escritores de manuales traten de dirigir su lectura, ¡así 
que siéntase totalmente libre de ignorar esta sugerencia [extremadamente valiosa 
y bien intencionada]!). 


Conocimientos metacognitivos respecto a la memoria 


Personas. Esta categoría se refiere a lo que los niños podrían llegar a saber 
sobre sí mismos y sobre los demás como seres con memoria. Probablemente la 
adquisición más básica en esta categoría es la habilidad para reconocer e 
identificar experiencias de recuerdo y olvido cuando se producen, 
diferenciándolas conceptualmente de otras como pensar, soñar y percibir. Hay 
pruebas recientes de que los primitivos conceptos de recuerdo y olvido empiezan 
a formarse durante los primeros años de preescolar, como parte del desarrollo 
de la «teoría de la mente» implícita del niño (Bretherton et al., 1981; Johnson y 
Wellman, 1980; Shatz, Wellman y Silber, 1983; Wellman, 1985; ver también el 
capítulo 4). Una vez que el niño ha adquirido algún sentido de qué es recordar y 
olvidar: 


Hay... mucho que aprender sobre las capacidades, limitaciones e idiosincrasias 
del sistema de memoria humano. La persona en desarrollo podría descubrir que 
la memoria inmediata tiene una amplitud pequeña y es de duración limitada, y 
que se puede necesitar un procesamiento adicional para conseguir una 
recuperación posterior óptima. Podría inducir también, a partir de la experiencia, 
el hecho triste y relacionado con el anterior de que uno no puede contar siempre 
con recuperar más tarde lo que antes ha almacenado; junto al hecho feliz de que 
lo que no se puede recordar ahora mismo, con frecuencia se recordará antes o 
después. Está el conocimiento adicional de que el sistema de memoria puede no 
ser fiable y ser permeable, es posible recordar lo que no sucedió y recordar mal 
lo que sucedió, además del olvido total (Flavell y Wellman, 1977, p. 11). 


Respecto a la primera de las «adquisiciones posibles» propuestas por Flavell y 
Wellman, hay pruebas de que los niños mayores tienden a ser más realistas y 
precisos que los pequeños en la imagen que tienen de sus propias capacidades y 
limitaciones de memoria, al menos en situaciones como la siguiente (Flavell y 
Wellman, 1977; Schneider, 1986; Wellman, 1985). El experimentador expone 
brevemente una tira horizontal compuesta por dos dibujos de objetos familiares 
y pregunta al sujeto si podría nombrar correctamente los objetos de izquierda a 
derecha según están colocados después de que el propio experimentador haya 
cubierto nuevamente los objetos. Los sujetos de todas las edades juzgan 
acertadamente que podrían nombrar los dos objetos. A continuación, se le 
plantea al sujeto la misma pregunta sobre una tira brevemente expuesta de tres 
dibujos, luego de cuatro, y así sucesivamente. El proceso se detiene o bien 
cuando el sujeto dice que la serie es ya demasiado larga para que él pueda 
recordarla o bien, si no, cuando se presenta una tira de diez dibujos (una serie 
excesivamente larga como para que ningún sujeto pueda recordarla en tales 
condiciones). A continuación, se mide la amplitud efectiva de memoria del 
sujeto para esa tarea y se compara con la que el propio sujeto acaba de predecir. 
Los niños pequeños tienden a sobreestimar su capacidad de memoria para esta 
tarea; es decir, su amplitud de memoria predicha excede su amplitud verdadera, 
siendo a menudo la diferencia considerable. Con la edad, las diferencias se van 
reduciendo, al disminuir realistamente la amplitud predicha, que va acercándose 
a una amplitud real. Sin embargo, cuando se presenta la tarea de predicción de la 
amplitud en un contexto que es más familiar y tiene más significado para ellos 
(un juego de mesa, una situación de compra simulada), las estimaciones de 
amplitud de los niños pequeños tienden a ser más realistas (Schneider, 1986); en 
este caso, como siempre en la evaluación de las competencias de los niños, las 
características específicas de la tarea y del contexto de la prueba tienen una 
importante influencia en la edad de dominio de la tarea. 


Cuando se discutían las estrategias de recuperación en la sección anterior, 
mencionaba que los niños pequeños tienen mucho que aprender sobre la 
naturaleza y la utilización de los indicios de recuperación de memoria. Gordon y 
Flavell (1977) y Beal (1983) han propuesto que la adquisición fundamental en 
este caso es el concepto de indicación cognitiva. La indicación cognitiva se 
refiere al hecho de que el pensar sobre una cosa puede llevarte a pensar sobre 
otra, que un suceso mental tiende a desencadenar o ser el indicio de otros. Puede 
razonarse que este hecho «obvio» sobre cómo trabajan nuestras mentes es una 


pieza excepcionalmente importante de la metamemoria de la persona que los 
niños tienen que adquirir, un componente clave de la «teoría de la mente» o 
«psicología cognitiva ingenua» que están desarrollando. Para conocer los 
argumentos, ver Beal (1983) y Gordon y Flavell (1977). Las pocas pruebas 
evolutivas que tenemos sobre la consciencia de los niños respecto al proceso de 
indicación cognitiva sugieren que puede surgir en algún momento en torno al 
comienzo de la tercera infancia, o incluso antes (Gordon y Flavell, 1977). 


Tareas. El niño, en su desarrollo, tiene que aprender mucho sobre lo que hace 
que unas tareas de memoria sean más difíciles que otras. En primer lugar, una 
tarea de memoria puede ser más o menos fácil según la cantidad y el tipo de 
información que haya que aprender y recordar. En segundo lugar, sea cual sea 
la cantidad y el tipo de información almacenada, ciertas demandas o requisitos 
de recuperación son más severos y exigentes que otros. Por ejemplo, como ya se 
mencionó, la tarea es mucho más fácil si se requiere sólo reconocer, como algo 
encontrado previamente, algo experimentado anteriormente que si se requiere 
recordarlo de memoria, es decir, sin estar perceptivamente presente. Por 
consiguiente, la dificultad de la tarea está en función de la unión de ambas 
cosas, lo que ha de ser almacenado y la naturaleza de las demandas de 
recuperación posteriores. 


Algunas propiedades del material almacenado relevantes para la memoria 
residen en los items de información individuales más que en la relación entre los 
items. Algunos de los preescolares y de los niños de primer grado de Kreutzer et 
al. (1975) parecían creer que un item individual que era familiar o 
perceptivamente destacado sería especialmente fácil de aprender y recordar. 
Prácticamente todos los niños de esos niveles de edad sabían que al 
incrementarse el número de items que tenían que recordar la tarea se volvía más 
difícil (ver también Wellman, 1977; Yussen y Bird, 1979). 


Como puede suponerse, a la luz de la anterior discusión de las estrategias de 
organización y elaboración, los items se vuelven también más fáciles de recordar 
cuando el sujeto descubre o crea conexiones significativas entre ellos. Varias 
investigaciones han mostrado que la conciencia del valor mnemónico de 
diversos tipos de relaciones entre items aumenta con la edad (Flavell, 1978b; 
Flavell y Wellman, 1977; Schneider, 1986). Por ejemplo, Moynahan (1973) 
encontró que los niños de tercer y quinto grado predecían más frecuentemente 


que los de primer grado que una lista de items categorizables (items de 
alimentos, items de vestidos, etc.), era más fácil de recordar que una lista 
comparable de items no relacionados entre sí. Del mismo modo, cuando se les 
pedía que pensasen en tres palabras que fueran muy fáciles de recordar junto con 
la palabra «azul», pongamos por caso, era mucho más frecuente entre los niños 
mayores que entre los pequeños pensar en otros tres términos de color (Tenney, 
1975). En este trabajo los sujetos más pequeños pueden generar perfectamente 
otros términos de la misma categoría que la palabra inicial (en este caso de 
color) si se les pide expresamente hacerlo, pero no se les ocurre 
espontáneamente ante la consigna «fácil de recordar». Kreutzer et al. (1975) 
encontraron también un cierto progreso evolutivo durante los primeros años de 
escolaridad en los conocimientos del niño sobre la mayor facilidad de recuerdo 
en listas de pares asociados compuestos por elementos opuestos (por ejemplo, 
«fuerte», «débil») y de palabras que están significativamente unidas entre sí por 
medio de una historia, si se las compara respectivamente con listas de pares 
asociados y palabras en las que los items no están mutuamente relacionados. 


Kreutzer et al. (1975) hallaron las mismas tendencias de edad con respecto a dos 
descubrimientos vinculados a las demandas de recuperación. En primer lugar, 
sus sujetos mayores creían que podía resultar más difícil recordar una serie de 
palabras si antes de la prueba de recuerdo tenían que aprender, además, una serie 
de palabras que podían confundirse fácilmente con las primeras; como tal vez 
sepa el lector, los especialistas en el estudio de la memoria denominan a este 
fenómeno interferencia retroactiva. En segundo lugar, Kreutzer et al. (1975) 
observaron que sus sujetos mayores sabían que es más fácil contar una historia 
con las propias palabras que con las palabras exactas con las que uno la ha 
escuchado, es decir, que la memoria del núcleo semántico de una historia es 
mejor que la memoria de su forma lingúística exacta (ver también Myers y Paris, 
1978). Finalmente, según un estudio (Speer y Flavell, 1979), incluso alumnos de 
primer grado entienden que es más fácil reconocer simplemente las cosas que 
recordarlas de golpe. 


Estrategias. Como ese tema se ha expuesto con cierto detalle en el apartado 
anterior, señalaré sólo unos pocos ejemplos en los que el componente de 
metamemoria es especialmente importante, es decir, en los que el énfasis reside 
en los conocimientos verbalizables sobre estrategias en lugar de en el uso real 
de estrategias «on-line» en situaciones de memoria. En varios de los items de la 


entrevista de Kreutzer et al. (1975) los sujetos recibían hipotéticos problemas de 
almacenamiento (preparación para una futura recuperación) y de recuperación 
y se les preguntaba cómo los resolverían. Por ejemplo, en un problema de 
almacenamiento se preguntaba al niño cuántas cosas se le ocurriría hacer para 
asegurarse de no olvidar los patines de hielo a la mañana siguiente, al ir a la 
escuela. Los niños mayores podían pensar en mayor cantidad de cosas 
diferentes que los más pequeños y, por regla general, parecían adoptar un 
enfoque más estratégico y planificado para este problema de memoria tan 
próximo a la vida real. De todas formas, algunos niños de preescolar y primer 
grado eran capaces de describir estrategias apropiadas. Es interesante que 
tanto entre ellos como entre los niños de tercer y quinto grado las estrategias 
más habituales no eran del tipo familiar de «estrategias en la cabeza», como 
para pensar una y otra vez en coger los patines (repaso). Más bien, implicaban 
acciones externas y la utilización de almacenes externos de memoria, como, por 
ejemplo, poner los patines en un sitio en el que los vean con toda seguridad a la 
mañana siguiente, pedir a su madre que se lo recuerde o anotarlo ellos mismos. 
El hecho de no saber escribir no parece disuadir a los sujetos más pequeños de 
proponer la estrategia de escribir una nota. Esta tendencia a pensar en ayudas 
mnemónicas externas y no internas se observó también en la respuesta de los 
niños a otros items de la entrevista de Kreutzer et al. (1975) (ver también 
Neisser, 1982, parte VI). 


En esta misma investigación, algunos de los sujetos ofrecían descripciones de 
estrategias que mostraban la existencia de intuiciones insospechadamente 
sofisticadas sobre la naturaleza de la memoria. El siguiente es mi ejemplo 
favorito. La pregunta era: «¿Qué haces cuando quieres recordar un número de 
teléfono?». Una niña de tercer grado contestó: 


Supongamos que el número es 633 88 54. Entonces lo que hago es, bueno, mi 
número es 633, así que eso en realidad no tengo que recordarlo. Y luego puedo 
pensar que ahora tengo que recordar 88. Ahora tengo ocho años, así que puedo 
recordar, por ejemplo, mi edad dos veces. Después digo la edad que tiene mi 
hermano este año y la que tenía el año pasado. Y así es como puedo recordar el 
número de teléfono. [¿Es así como sueles recordar la mayor parte de las veces un 
número de teléfono? ]. Bueno, generalmente lo escrito (Kreutzer et al., 1975, p. 
11). 


En situaciones de memoria reales, lo bien que se recuerda está influido por los 
efectos interactivos de una serie de variables de personas, tareas o estrategias en 
vez de por los efectos de una única variable (capítulo 4). Wellman ha mostrado 
que los niños de diez años tendrán en cuenta, con más probabilidad que los de 
cinco, esas interacciones en sus predicciones de rendimiento de memoria 
(Wellman, 1978), pero también que incluso los de cinco años pueden reconocer 
las influencias combinadas de dos variables bajo algunas circunstancias de la 
tarea (Wellman, Collins y Glieberman, 1981). 


Experiencias metacognitivas respecto a la memoria 


Muchas de estas experiencias consisten en juicios o sentimientos sobre la 
facilidad o dificultad de recordar algo. Los adultos han aprendido cómo controlar 
estas experiencias cuidadosamente y cómo utilizar la información que 
proporcionan, para regular sus esfuerzos y estrategias de memoria (capítulo 4). 
Flavell y Wellman (1977) han descrito parte de lo que es necesario adquirir en el 
área del control y la regulación de la memoria: 


El niño que está creciendo puede aprender gradualmente a leer sus propios 
estados y situaciones de memoria con bastante exactitud y también a entender las 
implicaciones conductuales que tiene el encontrarse en un estado o en otro. A 
medida que llega a sintonizar mejor las «sensaciones mnemónicas» internas 
podría intuir que un dato no se almacenó nunca y que otro está en algún lugar en 
la memoria pero es absolutamente irrecuperable en ese momento concreto. La 
implicación conductual en ambos casos es abandonar los esfuerzos de 
recuperación o renunciar a ellos. En cambio, se podría experimentar un tercer 
dato como situado justo en el umbral del recuerdo (la sensación de «en la punta 
de la lengua»), y el niño podía haber aprendido a ser más optimista cuando 
siente que su memoria está en ese estado determinado. También puede haber 
descubierto que cuando está aprendiendo algo, la implicación clara de un 
sentimiento de recuperabilidad escasa o incierta es seguir estudiando hasta que 
se experimente un estado de disponibilidad del recuerdo algo más satisfactorio 


(Flavell y Wellman, 1977, p. 11). 


Muchas de estas «sensaciones mnemónicas» se refieren a material que está o 
puede estar ya en la memoria, como en los ejemplos recién mencionados. Otros 
se refieren a material que se necesitará recordar a la larga pero que todavía no se 
ha almacenado. Por ejemplo, cuando se hojea la tarea de lectura de la semana 
siguiente se puede tener el sentimiento optimista de que el material será muy 
fácil de recordar, o la sensación de que será casi imposible de recordar (por 
ejemplo, porque simplemente uno no puede entenderlo). Uno reaccionará 
entonces de forma adecuada: estudiar moderadamente en el primer caso; estudiar 
mucho, buscar ayuda de otros, o abandonar desesperado en el segundo caso. 


Las reacciones frente a materiales de memoria externa o interna y frente a las 
experiencias metacognitivas respecto a ellos pueden ser a menudo automáticas O 
de tipo reflejo. A lo largo de años de experiencia recordando (y olvidando), uno 
ha aprendido a reconocer y responder adaptativamente a numerosas «pautas» de 
material y sentimientos importantes para la memoria (capítulo 4), y a hacerlo 
rápida y automáticamente, con escasa o nula reflexión consciente. Una persona 
que ha adquirido gran cantidad de conocimientos sobre la memoria podría ser 
considerada como un excelente reconocedor de pautas en situaciones 
mnemónicas, lo mismo que el físico y el experto en ajedrez son excelentes 
reconocedores de pautas en sus dominios de pericia (capítulo 4; véase Chi, 
1984). 


¿Cuáles son las pautas de sentimientos internos y datos externos que tales 
personas detectan tan automáticamente y ante los que reaccionan tan 
apropiadamente? Ya hemos descrito unos cuantos. Algunos ejemplos son la 
desesperante experiencia de «en la punta de la lengua», el sentimiento de que X 
está (o no está) almacenado en la memoria, y el material de recuerdo extenso y 
difícil de entender. Las personas expertas en recordar reconocen 
automáticamente tales «estímulos» y responden a ellos de forma apropiada. 
Otros ejemplos aparecen en lo que Henry Wellman y yo hemos llamado la 
«sensibilidad» que está desarrollando el niño respecto a la necesidad objetiva de 
esfuerzos en a) la recuperación actual y b) el almacenamiento actual con el 
propósito de una futura recuperación (Flavell, 1977; Flavell y Wellman, 1977). 
Nosotros sosteníamos que una de las cosas que los niños presumiblemente 
desarrollan en un sentido de sintonización respecto a cuándo la situación exige 


esfuerzos de almacenamiento o recuperación. Este sentido o sintonización puede 
conceptualizarse, también, como una habilidad para reconocer automáticamente 
clases complejas de pautas de datos y responder a ellas de forma apropiada. Uno 
reconoce esos miles de situaciones como situaciones en las que debe tratar de 
almacenar bien el material, porque seguramente necesitará recuperarlo más 
tarde. Alguien que nos está dando la dirección de una futura cita es un ejemplo 
de esta clase de situaciones; se responde automáticamente, sin pensarlo, tratando 
de almacenar esa dirección de forma eficaz. En cambio, uno reconoce otros 
miles de situaciones como situaciones en las que debe buscar deliberadamente 
en la memoria, porque exigen continuos esfuerzos de recuperación. Por ejemplo, 
uno descubre de repente que ha perdido las llaves, y automáticamente responde 
tratando de recordar dónde podrían estar. Además, se distinguen fácilmente estos 
dos miles de otros miles de situaciones distintas, algunas bastante similares a 
éstas, en las que no se necesitan ni preparación para la recuperación ni esfuerzos 
de recuperación. 


Flavell (1977, 1978d), Flavell y Wellman (1977), Schneider (1986) y Wellman 
(1983) han revisado la mayor parte de lo poco que hemos aprendido hasta ahora 
sobre el desarrollo de estos tipos de competencias de metamemoria. Lo que 
aparece a continuación son algunos ejemplos de esos descubrimientos: como se 
mencionó en el capítulo 4, Flavell et al. (1970) encontraron que los niños de 
escuela primaria tenían más habilidad que los preescolares para detectar cuándo 
una serie de items se había memorizado lo suficiente como para asegurar el 
recuerdo perfecto. Igualmente, los niños más pequeños pueden ser menos 
diestros que los mayores en detectar y responder apropiadamente a al menos 
alguna de las situaciones («pautas») que exigen implícitamente esfuerzos 
deliberados de almacenamiento. Por ejemplo, se ha mostrado que los niños de 
más edad son más conscientes que los más pequeños de que los items que 
acaban de olvidar en un test tienen más necesidad de estudio posterior que 
aquellos que acaban de recordar (Masur, McIntyre y Flavell, 1973). De forma 
similar, los niños de más edad parecen más sensibles que los más pequeños a la 
utilidad de guardar notas escritas de los intentos de solución anteriores en una 
tarea de resolución de problemas, de modo que eviten omitir posibles pasos de 
resolución o repetir los anteriores (Siegler y Liebert, 1975). 


Por otra parte, se ha encontrado que los niños pequeños poseen algunas 
competencias importantes de este género. Por ejemplo, los niños de preescolar 
seguirán intentando recordar items que tienen la sensación de haber sabido 
alguna vez, más probablemente que items que tienen la sensación de no haber 


sabido nunca (Wellman, 1983); «los items que se tiene la sensación de conocer» 
pueden haberse convertido para ellos en una «pauta» reconocida que 
desencadena automáticamente esfuerzos de recuperación adicionales. De hecho, 
Cultice, Somerville y Wellman (1983) han mostrado recientemente que incluso 
los preescolares dan pruebas de poseer algunas destrezas básicas de control de la 
memoria. Además, aunque los niños pequeños pueden no ser siempre capaces de 
detectar y reaccionar apropiadamente ante pautas que exigen implícitamente 
esfuerzos de recuperación o almacenamiento deliberados, normalmente los harán 
si la exigencia es explícita en vez de implícita. Si se les pide que recuerden algo 
(exigencia explícita de recuperación deliberada), incluso niños muy pequeños 
tratarán de complacer (DeLoache, 1983; Todd y Perlmutter, 1980). De forma 
más sorprendente, eso mismo parece ser cierto cuando se les pide que 
memoricen algo (exigencia de almacenamiento deliberado, o preparación para 
una futura recuperación). Por ejemplo, niños de dos a tres años actuarán algunas 
veces como si estuvieran tratando de mantener en la memoria de forma 
deliberada e intencional la situación de un objeto escondido durante un período 
de demora, como para facilitar la tarea de encontrarlo más tarde (DeLoache, 
1984; Wellman, Ritter y Flavell, 1975). En otras palabras, algunas veces 
mostrarán lo que parecen ser estrategias de memoria deliberadas, algo que la 
literatura sobre el desarrollo de las estrategias no nos haría esperar de niños tan 
pequeños. 


Cuestiones actuales sobre el desarrollo de la memoria 


¿Qué cuestiones, preguntas y problemas de investigación preocupan más hoy en 
día a los que estudian el desarrollo de la memoria? Ya se ha discutido en el 
capítulo 4 uno que realmente les preocupa. ¿Realmente hay un incremento de 
tipo madurativo durante la segunda y tercera infancias en la capacidad 
estructural del hardware* de la memoria de trabajo (un cambio posterior a la 
primera infancia en un «proceso básico»)? O, por el contrario, ¿pueden los 
progresos que se producen con la edad en la actuación de la memoria, ser 
explicados siempre mediante cambios que se producen con la edad en las 
categorías de «conocimientos», «estrategias» o «metamemoria»? Como dije en 
el capítulo 4, simplemente no podemos decidir esta importante cuestión con los 
datos actuales. 


El lector sabe, a partir de otros capítulos de este libro, que actualmente hay un 
gran interés por descubrir las posibles competencias más tempranas o 
«protocompetencias» en todas las áreas del desarrollo cognitivo. El área del 
funcionamiento de la memoria no es una excepción. La reciente oleada de 
interés por la memoria del bebé es un síntoma. Otro es la reciente búsqueda de 
pruebas sobre las estrategias de memoria y la metamemoria en los años 
inmediatamente posteriores a la primera infancia (por ejemplo, DeLoache, 1984; 
varios capítulos en Perlmutter, 1980). 


Las posibles influencias del incremento de los conocimientos sobre el 
funcionamiento de la memoria y el desarrollo de la memoria constituyen otro 
tema de interés actual y creciente (capítulo 4; Brown et al., 1983; Chi, 1978, 
1983, 1984; Chi y Koeske, 1983; Flavell y Wellman, 1977; Liben, 1982; Naus y 
Ornstein, 1983; Nelson et al., 1983; Ornstein y Naus, 1984). Algunas de las vías 
más obvias mediante las que la adquisición de conocimientos puede beneficiar a 
la memoria ya se han descrito en la sección sobre Conocimientos en este 
capítulo y en el capítulo 4. Menos obvia, quizá, es la fuerte posibilidad de que el 
hacerse más entendido en un área pueda también mejorar el uso de estrategias de 
memoria y metamemoria en ese área (véase Chi, 1984; Naus y Ornstein, 1983; 
Ornstein y Naus, 1984). Para ilustrar cómo podría funcionar esto, mi «pericia» 
en el área del desarrollo cognitivo debería ayudarme a seleccionar o construir 
estrategias adaptadas al contenido específico («trajes a medida») muy eficaces 
para almacenar y recuperar información sobre el desarrollo cognitivo. Por 
ejemplo, como cualquier profesional de cualquier área, conozco muchas formas 
sofisticadas e indirectas para buscar en la memoria (y en las fuentes de 
información externas) hechos e ideas que necesito en este momento. Respecto a 
la metamemoria, igualmente, sé muy bien lo que me resultará fácil y difícil de 
recordar, y soy bastante bueno controlando y regulando mis actividades de 
memoria (reconociendo y reaccionando apropiadamente a todo tipo de 
«pautas»), etc. Todos esos beneficios parecen sólo los esperados, dado lo 
familiarizado que estoy ya con el contenido y la información en este área y 
cuántos años de práctica he tenido almacenando y recuperando tal información. 
El investigar los posibles efectos de la adquisición de conocimientos sobre el uso 
de estrategias de memoria y la metamemoria parece merecer la pena, pero 
apenas se ha intentado cuando escribo esto (Ornstein y Naus, 1984). 


Hay una serie de cuestiones muy controvertidas actualmente respecto a la 
metamemoria (y, más generalmente respecto al metaconocimiento). Se pueden 
encontrar análisis sobre estas cuestiones en las fuentes citadas previamente, al 


principio de la sección Metamemoria. Muchas de estas cuestiones surgen a partir 
de la pregunta básica de cómo definir y conceptualizar mejor la metamemoria 
(con más perspicacia, con más utilidad). El hecho de que éste es un verdadero y 
espinoso problema queda demostrado por la meticulosidad con la que he 
presentado los conceptos y las definiciones en las páginas previas de este 
capítulo. Por ejemplo, ¿cómo y en qué medida se diferencian realmente los 
procesos o fenómenos que se incluyen bajo los nombres de «estrategias» y 
«metamemoria»? Puede usted haber notado que no lo he dicho. Y si pueden o 
deben diferenciarse, ¿qué concepto debemos formarnos de las conexiones 
funcionales y evolutivas existentes entre ellos? ¿Debemos suponer, por ejemplo, 
que el niño adquiere en primer lugar el conocimiento declarativo verbalizable de 
que el usar una estrategia de memoria determinada en una clase específica de 
situaciones de memoria beneficia a la actuación de la memoria, y en adelante 
emplea repetidamente este conocimiento consciente para impulsar o influir en el 
uso habitual de esa estrategia en esas situaciones? Esto me suena a teorización 
psicológica simplista y obstinada. O, ¿debemos suponer, por el contrario, que el 
uso de alguna estrategia (aunque sea instigado) lleva a algún conocimiento débil 
de la utilidad de la estrategia, lo que a su vez influye en el mayor uso de la 
estrategia, que luego conduce a un mayor o mejor conocimiento de su utilidad, y 
así sucesivamente, influyéndose recíprocamente, de esta forma, a lo largo del 
tiempo de evolución? Esto parece más verosímil, teniendo en cuenta cómo 
pensamos que se produce normalmente el desarrollo cognitivo. O quizá el «uso 
de estrategias» y la «metamemoria de estrategias» no se diferenciarían en 
absoluto de esta forma (véase capítulo 4). Quizá el camino hacia el progreso 
científico en este caso sería suponer que «el saber» usar una estrategia de forma 
apropiada —por tanto, un conocimiento de carácter más procedural que 
declarativo— es en sí mismo parte de lo que debemos querer decir con 
«conocimiento sobre memoria» o «metamemoria» (véase Chi, 1984). «Saber» 
usar una estrategia podría reconceptualizarse entonces como reconocer y 
responder apropiadamente a esas «pautas» de estimulación relevantes para la 
memoria descritas anteriormente. 


Lo anterior no es más que una pequeña muestra del «parto de los montes» a que 
dan lugar las cuestiones y problemas sin resolver respecto a la naturaleza, el 
desarrollo y los usos de la metamemoria. Sin embargo, no querría dejar al lector 
con la impresión de que todo es perplejidad y pesimismo en las áreas (¿área?) 
del desarrollo de estrategias y metamemoria. Por el contrario, estas cuestiones 
están estimulando algunas nuevas ideas y direcciones de investigación 
interesantes. Como ejemplo, Michael Pressley, John Borkowski y sus 


colaboradores han empezado a estudiar recientemente los efectos que tiene el 
entrenar a los niños en el uso de lo que ellos llaman procedimientos para la 
adquisición de metamemoria (Borkowski y Pressley, 1983; Lodico et al., 1983; 
Pressley et al., 1986). Son procedimientos generales que los niños pueden 
emplear por sí mismos para controlar y evaluar la eficacia mnemónica de 
diversas estrategias de memoria. El nuevo conocimiento sobre la efectividad de 
la estrategia que se puede conseguir usando estos procedimientos de control de 
la memoria se califica como nueva metamemoria, por supuesto (de ahí la 
denominación de «procedimientos para la adquisición de metamemoria»). De 
acuerdo con este enfoque, por tanto, los niños podrían aprender o se les podían 
enseñar no sólo estrategias específicas y metamemoria, sino también estrategias 
generales («metaestrategias», de hecho) para adquirir nueva metamemoria sobre 
estrategias específicas. Como acertadamente señalan los autores, este enfoque 
tiene potenciales implicaciones tanto educativas como evolutivas. 


Resumen 


El desarrollo de la memoria se ha convertido en un área de investigación popular 
cuando los investigadores han empezado a desviar su atención de los productos 
acabados de la memoria del niño para centrarla en los procesos cognitivos 
subyacentes que dan lugar a esos productos. Hay varios conceptos que resultan 
útiles en el análisis del desarrollo de la memoria. La memoria en sentido estricto 
y la memoria episódica se refieren al recuerdo de sucesos específicos que le han 
ocurrido al sujeto anteriormente, por ejemplo, recordar que ayer vi caerse una 
taza y romperse. La memoria en sentido amplio y la memoria semántica se 
refieren a los conocimientos adquiridos de cualquier clase, por ejemplo, que las 
tazas se denominan «tazas» en castellano y responden al concepto piagetiano de 
permanencia del objeto. Introducir cosas en la memoria se denomina 
almacenamiento; sacarlas de ella, recuperación. La recuperación puede consistir 
en: reconocimiento de algo que ya está presente en la percepción o el 
pensamiento; recuerdo de algo que no está presente (generalmente con la ayuda 
de recordatorios o indicios para la recuperación); mezclas y combinaciones de 
estos dos procesos. 


Es conveniente analizar el desarrollo de la memoria en cuatro partes: procesos 


básicos, conocimientos, estrategias y metamemoria. Los procesos básicos aluden 
a las operaciones y capacidades más fundamentales del sistema de memoria 
humano, por ejemplo, aquellas que nos permiten almacenar, reconocer y 
recordar información. Las preguntas evolutivas interesantes sobre los procesos 
básicos se refieren principalmente al período de la primera infancia. En primer 
lugar, ¿muestran los bebés algún tipo de capacidad de memoria? Claramente sí, 
como se pone de manifiesto por procesos influidos por la memoria como 
habituación de la atención, reconocimiento de las personas, objetos y sucesos 
conocidos, imitación, búsqueda de objetos escondidos, y condicionamiento 
operante y clásico. En segundo lugar, ¿hay cambios evolutivos en los procesos 
de memoria básicos durante la primera infancia? De nuevo, la respuesta es sí, 
aunque todavía tenemos mucho que aprender sobre la naturaleza exacta de esos 
cambios. Al menos una forma primitiva de memoria de reconocimiento parecer 
ser operativa muy pronto. Al final de la primera infancia y comienzos de la 
segunda infancia, sin embargo, las acciones de reconocimiento están 
acompañadas probablemente por darse cuenta conscientemente de que uno está 
encontrando algo previamente experimentado y por actos de recuerdo 
espontáneos o deliberados. De forma similar, la presencia de capacidades de 
imitación y condicionamiento sugieren la presencia de algún tipo de procesos de 
recuerdo o similares al recuerdo casi desde el nacimiento. Hacia el final del 
primer año, sin embargo, el recuerdo parece convertirse en una experiencia más 
consciente, en la que está presente en la conciencia focal algún tipo de 
representación mental del objeto o suceso pasado. Otros desarrollos pueden 
incluir la habilidad para esforzarse de modo deliberado y autoiniciado en 
recordar y (ver capítulo 4) un posible aumento de tipo madurativo debido a la 
edad en la capacidad estructural de la memoria de trabajo. 


En el apartado de conocimientos, se sostuvo que lo que una persona sabe (su 
memoria en sentido amplio) determina en gran medida lo que esa persona 
aprende y recuerda (su memoria en sentido estricto). Por consiguiente, los 
cambios evolutivos en las estructuras de conocimientos deberían traducirse en 
cambios evolutivos en lo que ese sistema almacena y recupera. Por ejemplo, una 
persona que es muy entendida en ajedrez puede recordar las posiciones de 
ajedrez mejor que otra que sea menos entendida. Este resultado se produce 
incluso cuando los jugadores de ajedrez más entendidos son niños y los menos 
entendidos adultos. Esta inversión de la ventaja usual de los adultos sobre los 
niños en el rendimiento de la memoria ilustra con toda claridad el fuerte papel de 
la adquisición de conocimientos en el desarrollo de la memoria. 


La mayoría de los estudiosos de la memoria comparten con Piaget la concepción 
de que el almacenamiento es construcción y la recuperación reconstrucción. 
Según esta concepción, no nos limitamos a copiar la información que debemos 
almacenar y a reproducir simplemente la copia así obtenida en el momento de la 
recuperación. Más bien, tanto el almacenamiento como la recuperación suponen 
una considerable organización y reorganización conceptual activa, una amplia 
labor de «llenar huecos» y realizar inferencias, si es que el sujeto trata de obtener 
una representación significativa de esa información. Hay abundantes pruebas de 
que tanto los niños como los adultos utilizan procesos constructivos y 
reconstructivos cuando recuerdan algo. Existen también datos que apuntan hacia 
una mayor capacidad de hacer inferencias espontáneas por parte de los niños 
mayores y, tal vez, hacia una utilización de inferencias más complejas y difíciles, 
en sus procesos de construcción y reconstrucción mnemónica, de las que son 
habituales en los niños más pequeños. Probablemente estos cambios resulten, sin 
embargo, menos significativos para el desarrollo de la memoria que la 
adquisición de las estructuras de conocimientos o «plantillas mentales» 
(esquemas, guiones, etc.) descritos en el capítulo 3. 


Las estrategias son actividades potencialmente conscientes que una persona 
puede utilizar con objeto de hacer más fácil el recuerdo. El repaso es una clase 
de estrategia de almacenamiento bastante estudiada. La tabla 7.1 muestra cuál 
puede ser el curso típico del desarrollo del repaso y de otras estrategias de 
memoria. En un principio, el niño es absolutamente incapaz de ejecutar la 
actividad potencialmente estratégica, incluso si el experimentador le instruye o 
enseña. Más tarde es probable que el niño muestre una pauta de deficiencia de 
producción con respecto a la estrategia. Es decir, que sea capaz de utilizarla y la 
utilice si se le induce directamente a hacerlo, y en ese caso su uso producirá las 
mejoras esperables en su memoria, pero que no la use de un modo espontáneo, 
por propia iniciativa. No se conocen con detalle las causas de la deficiencia de 
producción, pero se han sugerido algunas posibilidades: 1) puede que el niño no 
tenga la suficiente previsión como para utilizar ahora una actividad cognitiva 
específica, con el fin de facilitar más tarde la recuperación; 2) la tarea puede ser 
más apta para el uso de otra estrategia distinta, mejor desarrollada que la que se 
está investigando; 3) puede que el niño no domine todavía la estrategia estudiada 
(como actividad cognitiva, o como un fin en sí misma) en un grado suficiente 
como para utilizarla a modo de instrumento al servicio de un objetivo 
mnemónico. En el último período recogido en la tabla 7.1, esos obstáculos ya no 
existen y el niño utiliza espontáneamente la estrategia. También se han 
presentado en esta sección los factores que complican esta imagen simple del 


desarrollo de las estrategias. 


Hay otras estrategias de almacenamiento que son más sofisticadas y efectivas 
para la memoria que el repaso. Para aprender algo puede utilizarse una estrategia 
de organización, estudiando juntos los items relacionados conceptualmente, en 
grupos constituidos según el criterio de pertenencia a una categoría y tendiendo 
así a agrupar los items de la misma categoría para su mejor recuerdo. Las 
estrategias de elaboración añaden también significado a los items efectivamente 
presentados. Un ejemplo de elaboración sería la construcción de una imagen 
visual muy intensa que relacione dos objetos normalmente no relacionados entre 
sí que deben recordarse conjuntamente, como es el caso de cualquier tarea de 
aprendizaje de pares asociados. La pauta ontogenética recogida en la tabla 7.1 
puede también aplicarse a estos dos tipos de estrategias. 


El niño en desarrollo adquiere estrategias de recuperación además de estrategias 
de almacenamiento. El desarrollo, en este caso, consiste en gran parte en un 
aumento de la habilidad y la tendencia a buscar en la memoria inteligentemente: 
de forma eficiente, flexible, sistemática, exhaustiva, selectiva e indirecta, de 
cualquier forma que requiera el problema de recuperación concreto que se tiene 
entre manos. En algunos problemas, por ejemplo, la mejor estrategia de memoria 
es hacer una búsqueda sistemática y exhaustiva a través de un «espacio de 
memoria» completo, reconociendo como objetivos de la recuperación algunos de 
los items encontrados durante la búsqueda y utilizando otros como indicios de 
recuperación para los objetivos que no se han encontrado. Hay datos de 
investigación de que la probabilidad de que piensen en utilizar tales métodos 
indirectos de recuperación, métodos que pueden transformar agradablemente una 
difícil tarea de recuerdo en un test de reconocimiento mucho menos difícil, es 
mayor en los sujetos de más edad que en los más pequeños. Se especuló que las 
estrategias para buscar y encontrar objetivos de memoria en el mundo interno 
podrían ser generalizaciones de estrategias desarrolladas previamente para 
buscar y encontrar objetos en el mundo externo. 


Los investigadores han empezado a estudiar recientemente el desarrollo de 
estrategias efectivas para almacenar y recuperar material complejo, organizado y 
con significado, por ejemplo, los tipos de estrategia que serían útiles para 
estudiar y posteriormente hacer un examen desarrollando un tema en un curso de 
historia. Aunque estas estrategias se adquieren después que algunas de las de 
recuerdo repetitivo ya discutidas (por ejemplo, repaso), el curso de su 
adquisición parece ser bastante similar. 


Metamemoria significa conocimientos o actividad cognitiva relacionada con 
cualquier contenido mnemónico. Es, por tanto, metaconocimiento (capítulo 4) 
que toma por objeto las empresas de memoria. Se distinguen dos categorías 
principales de metamemoria: conocimientos metacognitivos respecto a la 
memoria y experiencias metacognitivas respecto a la memoria. La primera es 
divisible a su vez en conocimiento sobre personas, tareas y estrategias 
mnemónicas. En el caso de las personas, los niños aprenden, entre otras cosas, a 
identificar como tales las experiencias de recuerdo y olvido y a distinguirlas de 
otras experiencias mentales; llegan a reconocer las capacidades, limitaciones e 
idiosincrasias del sistema de memoria humano; y adquieren el concepto de 
indicación cognitiva y el conocimiento sobre la naturaleza y el uso de los 
indicios de recuperación. 


Hay pruebas también de que los niños llegan a aprender muchas cosas sobre los 
factores que hacen que unas tareas de memoria sean más fáciles que otras. 
Descubren que una serie de items es más fácil de recordar si contiene pocos 
elementos y si éstos son familiares y están significativamente relacionados entre 
sí, por ejemplo, si son categorizables. Igualmente llega a darse cuenta de que 
algunas tareas tienen demandas de recuperación más exigentes que otras. Por 
ejemplo, como prueba de memoria, es más difícil repetir palabra por palabra una 
historia que contarla con las propias palabras. 


Los niños se vuelven también con la edad más capaces de idear y articular 
posibles estrategias de almacenamiento y recuperación en respuesta a hipotéticos 
problemas de memoria. Los niños, tanto pequeños como mayores, tienden a 
preferir el uso de ayudas de memoria externa al uso de la memoria interna sin 
ningún apoyo exterior. Por ejemplo, creen que las notas escritas y las demás 
personas son buenas ayudas para la memoria. 


La otra categoría principal de la metamemoria, las experiencias metacognitivas 
respecto a la memoria, incluyen los juicios o sentimientos («sensaciones 
mnemónicas») sobre lo difícil que, probablemente, va a ser o el tiempo que va a 
llevar almacenar o recuperar algo, sobre si la situación presente exige 
tácitamente esfuerzos de almacenamiento o recuperación, etc. Es probable que 
años de experiencia recordando y olvidando hayan hecho a la mayor parte de los 
adultos sensibles a innumerables «pautas» de estimulación interna y externa que 
tienen implicaciones sobre la manera de llevar a cabo y el probable éxito/fracaso 


de sus empresas de memoria. Detectan estas pautas y responden a ellas 
apropiadamente, a menudo de forma automática e inconsciente. No se sabe 
mucho sobre la ontogénesis de estas destrezas para el reconocimiento de pautas 
o el control de la memoria, pero estudios recientes sugieren que algunas ya se 
ponen de manifiesto durante los años de la segunda infancia. 


Una serie de cuestiones, preguntas y problemas de investigación preocupan 
actualmente a los estudiosos del desarrollo de la memoria. ¿Qué competencias 
importantes para la memoria tienen el bebé y el niño pequeño? ¿Beneficia el 
crecimiento de los conocimientos en un área al uso de las estrategias de memoria 
y la metamemoria?, y si lo hace ¿cómo? ¿Cuál es la forma más fructífera 
científicamente de conceptualizar la metamemoria y su relación con el uso de 
estrategias? Aunque esta y otras difíciles preguntas sobre el uso de estrategias y 
la metamemoria siguen sin resolverse, están estimulando algunas nuevas ideas y 
direcciones de investigación interesantes. 


Notas al pie 


* N. de los T.: Véase la nota de la página 125. 


CAPÍTULO 8 


Lenguaje 


El padre, que inventa una historia para ayudar a su hija pequeña a tranquilizarse 
para dormir: «... y entonces Trina (la heroína canina de su improvisada 
narración) era perseguida por otro perro. Me pregunto qué pasó después». La 
niña: «Yo lo sé: ¡el perro la pilló y la detenió!»*. 


¿Qué conocimiento tácito sobre el lenguaje podemos atribuir de forma razonable 
a esta niña pequeña en base a este breve intercambio? En primer lugar, ha 
adquirido claramente una gran pericia tanto en producir como en entender los 
sonidos del habla de la lengua inglesa. Gracias a su considerable desarrollo 
fonológico, dividió e interpretó sin esfuerzo la rápida e ininterrumpida explosión 
de sonido de su padre («anthentrinawuz»..., más o menos) como la serie de 
palabras inglesas «... and-then-Trina-was...» [... «y entonces Trina era...»]. El 
lector puede imaginar cómo le habría sonado a una persona que no supiera 
inglés; probablemente no hubiera sido capaz ni siquiera de pronunciar las 
vocales y consonantes individualmente, y no digamos el saber dónde acababa 
una palabra y dónde rezaba la siguiente. De la misma forma, el «acento», la 
pauta de pronunciación y entonación de las palabras, al modo de un nativo, de su 
respuesta sería la envidia y desesperación de la mayoría de los adultos que tratan 
de aprender el inglés como una segunda lengua. Una pequeña prueba 
demostraría también, sin duda, que su conocimiento de la fonología inglesa es 
una cuestión productiva, generativa y gobernada por reglas, como el resto de su 
conocimiento lingúístico. Por ejemplo, «Trina» suena indudablemente como una 
palabra apropiada, aunque nunca la ha oído antes. En cambio «Zdrina», que no 
sigue las reglas fonológicas inglesas para la construcción de palabras, 
probablemente no sonaría correcta... 


En segundo lugar, hay también pruebas de un considerable desarrollo semántico, 
o adquisición de significado lingúístico. Ella sabe la gran cantidad de conceptos 


y relaciones entre conceptos que se pueden expresar mediante palabras inglesas 
y combinaciones de palabras (frases, oraciones). Probablemente sabe ya a qué 
criaturas se les llama «perros» y a cuáles no, casi tan bien como su padre. Ha 
adquirido también un conocimiento semántica más sutil: sabe que «perseguir» 
implica algo más que simplemente «correr» pero no es sinónimo de «pillar». Y 
sabe que el «yo» que su padre pronuncia no se refiere a la misma persona que el 
«yo» que ella pronuncia. Sabe también cómo se pueden expresar en inglés las 
relaciones semánticas del tipo agente-acción-objeto (por ejemplo, un animal 
persiguiendo a otro), es decir, ordenando las palabras de izquierda a derecha. 


En tercer lugar, su conocimiento tácito de la gramática inglesa (sintaxis y 
morfología) es igualmente notable. Sabe cómo se utilizan el orden de las 
palabras (sintaxis) y la formación de palabras, por ejemplo la adición de sufijos 
(morfología), como claves en el significado de las oraciones. Por ejemplo, sabe 
tácitamente que «otro perro» es el sujeto lógico y «Trina» el objeto lógico del 
verbo «perseguir» en la oración pasiva de su padre. Un niño más pequeño, 
menos avanzado gramaticalmente no habría aprendido a interpretar secuencias 
como «era-verbo-ida-por» como claves de que el orden normal sujeto-objeto está 
invertido; en realidad, el niño más pequeño indudablemente interpretaría la 
oración como declarativa y pensaría que era Trina, y no el otro perro, la que 
realizaba la persecución. Incluso la expresión infantil «detenió» da prueba de un 
importante logro gramatical. El que utilice el sufijo o morfema gramatical «-ió» 
con «detener» prueba que tiene un dominio generativo y productivo de la regla 
gramatical para la formación del pasado. Lo que no ha aprendido todavía es el 
hecho mucho más trivial de que el pasado de unos pocos verbos habituales 
(verbos irregulares como «detener») no se forma según esta regla. 


Finalmente, la niña pequeña ha aprendido mucho sobre el aspecto pragmático o 
comunicativo del lenguaje. Sabe cómo producir y comprender actos de habla, 
tales como afirmaciones, peticiones y preguntas, y cómo implicarse en 
conversaciones lingúísticas con otros. Por ejemplo, sabe que la segunda 
expresión de su padre no es la simple afirmación que indicaría un análisis 
puramente sintáctico. Por el contrario, realmente es una pregunta indirecta o una 
petición que invita a la niña a participar en el proceso de construcción de la 
historia. Ese es el tipo de acto de habla que el padre pensó producir y ese es el 
tipo de acto de habla que la niña interpretó que era. De manera similar, parece 
que la niña ha adquirido la regla de discurso de acuerdo con la cual (definiéndola 
de forma aproximada) uno se refiere a algo primero con un artículo 
indeterminado (un perro, alg ún perro) y sólo posteriormente con el artículo 


determinado (el perro). Podemos apostar que ella habría utilizado «un» en vez de 
«el» si el desconocido perseguidor de Trina no hubiera sido introducido todavía 
en la historia cuando ella se refirió a él. 


Este intercambio hace alusión a los muchos y diversos tipos de logros que 
indican el aparentemente milagroso logro que es la adquisición del lenguaje 
humano. El campo del desarrollo del lenguaje ha sufrido una impresionante 
metamorfosis durante las dos últimas décadas. Para aquellos de nosotros lo 
bastante viejos como para recordarlo solía ser un campo sombrío. Los hechos 
que teníamos parecían sin color y faltos de inspiración. La principal razón por la 
que nos lo parecían era que no había perspectivas teóricas interesantes para 
organizarlos o darles vida. Nos faltaba una concepción adecuada y con base 
teórica de todas las muchas y maravillosas cosas que sabe y puede hacer una 
persona cuando ha adquirido un lenguaje nativo. Puesto que teníamos una visión 
empobrecida de lo que las personas acaban teniendo dentro de su cabeza cuando 
han adquirido totalmente el lenguaje, teníamos una visión igualmente 
empobrecida de las etapas evolutivas, secuencias y procesos o mecanismos que 
describen y explican el curso de esa adquisición. 


Gracias al trabajo de Noam Chomsky, George Miller, Roger Brown, y muchos 
otros científicos, ambas visiones son ahora mucho más ricas. Como una 
consecuencia de ello, el desarrollo del lenguaje se ha convertido en una de las 
áreas más estimulantes y sugestivas de toda la psicología evolutiva. Tiene 
también la frustrante propiedad de ser más estimulante y sugestiva cuanto más 
sabe uno de ella. Frustrante, porque eso significa que un capítulo de introducción 
como éste no puede comunicar toda la excitación que contiene. Por ejemplo, 
puede ser necesario saber mucho sobre la teoría lingúística para apreciar 
totalmente la asombrosa cantidad de conocimientos gramaticales organizados 
que posee tácticamente el nativo que habla cualquier lenguaje. La excitación 
viene de tratar de imaginar cómo demonios podría esa niña haber adquirido todo 
eso siendo tan pequeña. 


Desarrollos preverbales 


Importantes desarrollos durante la primera infancia ayudan a preparar al niño 


para adquirir sus primeras palabras. Las destrezas fonológicas, tanto innatas 
como adquiridas, le ayudan a discriminar y producir los sonidos del habla que 
componen estas palabras. Las adquisiciones cognitivas le capacitan para 
construir palabras a modo de símbolos y le proveen de los significados e 
intenciones que tratará de expresar en palabras. Las destrezas comunicativas le 
permiten intercambiar estos significados e intenciones expresados 
lingúísticamente con otras personas a través del discurso. 


Desarrollo fonológico 


Percepción de sonidos del habla. Como ya se indicó (capítulo 5), los bebés 
humanos parecen estar biológicamente presintonizados y predispuestos para 
procesar los sonidos del habla humana (Gibson y Spelke, 1983). De Villiers y De 
Villiers (1979) resumen algunas de las pruebas para esta conclusión: 


En cuestión de días después del nacimiento, son altamente sensibles al habla u 
otros sonidos de tono similar a la voz humana. En realidad, el habla parece ser 
reforzante para el bebé de una forma en que no lo son otros sonidos. Los recién 
nacidos aprenderán a succionar un pezón artificial conectado a un mando que 
pone en marcha un breve fragmento del habla o música vocal grabada, pero no 
succionarán tan fácilmente para oír música instrumental u otro sonido rítmico. 
En los primeros meses de vida, el habla produce mayor actividad eléctrica en la 
mitad izquierda del cerebro del niño y la música produce mayor actividad 
eléctrica en la mitad derecha del cerebro como en el caso de los adultos. Esto 
sugiere que a una edad muy temprana los dos hemisferios del cerebro ya están 
especializados para ocuparse de las diferentes clases de sonido. Por tanto, desde 
el comienzo de la primera infancia los niños son capaces de discriminar el habla 
de lo que no es habla, y parecen prestar particular atención al habla (p. 16). 


Recordemos (capítulo 6) que también se ha mostrado que los recién nacidos 
poseen una asombrosa capacidad para oír la diferencia entre ciertos sonidos 
consonánticos que son física y acústicamente casi idénticos (Eimas, 1975; 


Jusczyk, 1979; ver Aslin et al., 1983). Esta importante destreza perceptiva que se 
posee de forma innata, llamada percepción categórica del habla, puede ayudar 
más tarde al niño pequeño a «descifrar el código fonológico» del lenguaje que 
está tratando de aprender. 


Pero, ¿por qué no ahora, al principio de la primera infancia, en vez de «más 
tarde»? ¿Por qué no podrían los recién nacidos utilizar estas sensibilidades y 
capacidades perceptivas para aprender los significados de las palabras habladas? 
¿Por qué no podrían los recién nacidos aprender al menos a comprender las 
palabras, aunque todavía no fueran capaces de producirlas? Como veremos, una 
razón importante puede ser el que no han adquirido todavía los prerrequisitos 
cognitivos cruciales para el lenguaje, tales como la habilidad para hacer uso de 
símbolos. 


Producción de sonidos del habla. Entre los tres y seis meses de edad 
aproximadamente, los bebés empiezan a balbucear, es decir, a hacer 
vocalizaciones que suenan bastante parecidas al habla. El balbuceo clásico, 
completado con pautas de entonación complejas, le parece a todo el mundo un 
habla fluida en un lenguaje que no conoce. Los bebés normalmente continuarán 
realizando algún balbuceo incluso después de empezar a producir palabras, 
aproximadamente al año o año y medio de edad. Hay buenas razones para 
pensar que al menos el comienzo y el curso temprano del balbuceo están en 
gran parte controlados por factores madurativos en lugar de por estímulos del 
entorno exterior (véase De Villiers y De Villiers, 1978). En primer lugar, los 
bebés empiezan a balbucear en todo el mundo aproximadamente a la misma 
edad, y su balbuceo inicial suena muy parecido en comunidades de habla 
diferente. En segundo lugar, Lenneberg, Rebelsky y Nichols (1965) han mostrado 
que los bebés de forma persistente empiezan a hacer los sonidos de balbuceo 
habituales a la edad usual incluso si los que les rodean no pueden oír y 
responder (padres sordos), e incluso si ellos no pueden oírse balbucear a sí 
mismos (bebés sordos). Finalmente, no parecen existir pruebas de que se pueda 
cambiar el tipo de sonidos que los bebés que balbucean producen mediante el 
modelado o el refuerzo selectivo (De Villiers y De Villiers, 1978, pp. 36-37). 


Sin duda, parece que el período de balbuceo debe constituir una primera etapa 
crucial en el desarrollo del lenguaje. Por ejemplo, podría ser un período 
preparatorio en el que los bebés perfeccionan la habilidad para producir los 


sonidos del habla que necesitarán producir cuando, en un período posterior, 
lleguen a estar evolutivamente preparados para producir palabras. Sin embargo, 
las pruebas existentes respecto a cualquier continuidad evolutiva sencilla y clara, 
de ese tipo, entre el balbuceo y el habla auténtica son sorprendentemente escasas 
(por ejemplo, Clark y Clark, 1977; De Villiers y De Villiers, 1978; Maratsos, 
1976). 


Algunos científicos crecían, por ejemplo, que los bebés empiezan balbuceando 
todos los diferentes sonidos del habla que aparecen en todos los lenguajes 
humanos. Más tarde, a través del refuerzo social diferencial o de algún 
mecanismo similar, dejan de producir, de forma gradual, aquellos sonidos del 
habla que no oyen en sus comunidades de habla y continúan practicando y 
perfeccionando los que oyen. Pero actualmente, los datos de investigación 
sugieren que los bebés no llegan ni de lejos a balbucear todos los sonidos del 
habla del mundo. Esto implica, naturalmente, que en cualquier lenguaje 
específico que aprendan habrá normalmente un gran número de sonidos del 
habla que no habrán practicado nunca durante el período de balbuceo, y los datos 
de las investigaciones confirman esta implicación. De forma interesante, también 
resulta ser cierto lo contrario: los niños pequeños pueden más tarde mostrarse 
incapaces de producir, cuando están tratando de pronunciar deliberadamente una 
palabra determinada, un sonido del habla que han producido con frecuencia 
(pero probablemente de forma no deliberada) en su ocioso balbuceo. Algunos 
niños pueden incluso dejar de balbucear totalmente justo antes de empezar a 
producir palabras, «como si marcasen la discontinuidad» (Maratsos, 1976, p. 8). 
Finalmente, hay también algunas diferencias aisladas entre los cursos evolutivos 
del balbuceo y de la producción de palabras. Por ejemplo, consonantes de la 
parte posterior de la boca como «k» y «g» tienden a producirse en el período del 
balbuceo antes que las anteriores como «t» y «b», mientras que en el caso de la 
producción de palabras ocurre lo contrario. 


A pesar de todo, es difícil imaginar por qué tendría que existir un período 
universal y extenso de balbuceo si no desempeña algún papel vital en el 
desarrollo de la habilidad para la producción del habla. Sin embargo, quizá 
deberíamos estar contentos con la moderada conclusión de Clark y Clark (1977) 
respecto al tema, al menos hasta el momento en que haya pruebas claras de una 
relación evolutiva más fuerte, directa y específica: 


Ni la continuidad ni la discontinuidad dan cuenta de los hechos de forma total. 
La relación entre el balbuceo y el habla es probablemente indirecta. Por ejemplo, 
la experiencia con el balbuceo podía ser un precursor necesario para conseguir 
un control articulatorio de ciertos órganos de la boca y del tracto vocal. El 
balbuceo proporcionaría a los niños práctica en la producción de secuencias de 
sonidos y en la adición de un contorno melódico — entonación— a esas 
secuencias. Si el balbuceo proporcionara simplemente un ejercicio para el 
aparato vocal, habría escasas razones para esperar alguna conexión entre los 
sonidos producidos en el balbuceo y los producidos más tarde (pero ver Oller et 
al., 1976). Hay todavía al menos alguna discontinuidad. El dominio de algunos 
segmentos fonéticos no empieza hasta que los niños empiezan a utilizar sus 
primeras palabras (pp. 390-391). 


La historia del desarrollo fonológico desde el período de las expresiones de una 
palabra en adelante es una historia fascinante, pero demasiado compleja y 
detallada como para contarla aquí. Como otros aspectos del desarrollo del 
lenguaje, parece implicar una búsqueda activa por parte del niño de reglas y 
regularidades seguras (Clark y Clark, 1977; De Villiers y De Villiers, 1978). El 
niño actúa a menudo como si estuviera comprobando y revisando hipótesis o 
sospechas sobre cómo deberían pronunciarse varios tipos de palabras. Actúa 
también como si estuviera utilizando varios principios o estrategias de 
simplificación para acercarse a su objetivo articulatorio en la medida en que los 
programas articulatorios de que dispone se lo permitan. Por ejemplo, grupos 
consonánticos como el «st» en «estoy» son simplificados al principio de forma 
consistente a aproximaciones razonables pero más manejables fonológicamente, 
como «toy»*, 


Desarrollo cognitivo 


Requisitos cognitivos previos para la adquisición del lenguaje. Parece muy 
probable que algunas adquisiciones cognitivas sirvan como cimientos evolutivos 
para algunas adquisiciones del lenguaje (Brown, 1973; Clark, 1983; Dale, 
1976; De Villiers y De Villiers, 1978; Slobin, 1979; ver también el capítulo 2). 


Quizá el requisito cognitivo previo más importante para la adquisición del 
lenguaje es la función semiótica o simbólica de Piaget, es decir, la habilidad 
adquirida para utilizar una cosa para referirse y significar otra. Piaget creía 
que esta capacidad para la representación simbólica se expresa en fenómenos 
característicos del final de la primera infancia como la permanencia del objeto, 
la imitación diferida y el juego simbólico (capítulo 2). Esta misma capacidad 
debe hacer posible, también, el uso de palabras y oraciones para expresar 
significados y referirse a algo, especialmente respecto a objetos y experiencias 
no presentes. Otra parte importante de la competencia lingúística es la 
habilidad para utilizar el lenguaje instrumentalmente, es decir, conseguir que 
otros hagan lo que tú quieres que hagan haciendo peticiones o demandas 
verbales puede estar en la base de esta competencia. Una concepción adquirida 
de los seres humanos como posibles intermediarios causales, medios o 
«herramientas» para alcanzar las metas deseadas (Bates, 1976). 


También es necesario haber adquirido un conocimiento antes de poder expresar 
ese conocimiento mediante el lenguaje. En palabras de Dale (1976), el «niño 
puede hablar sólo sobre lo que conoce» (p. 154). Clark (1983) sostiene que los 
niños pequeños adquieren conocimientos de los objetos (cosas y sustencias), las 
situaciones (estados, procesos y sucesos) y las propiedades (forma, tamaño, 
posición, etc.) y posteriormente aprenden cómo expresar una gran parte de estos 
conocimientos en sus lenguajes maternos. De manera similar, a la vista de lo que 
han aprendido los niños durante el período sensoriomotor: «No parece 
sorprendente que las primeras oraciones del niño se refieran a los agentes, la 
acción que ellos realizan, los objetos sobre los que actúan y las situaciones de las 
personas y los objetos» (Dale, 1976, p. 154). 


Los enunciados hipotéticos representan un ejemplo particularmente convincente 
de cómo las adquisiciones del lenguaje pueden esperar a los avances cognitivos 
y depender de ellos (De Villiers y De Villiers, 1978, pp. 224-225). Oraciones 
como «Si tú me pegas yo voy a pegarte a ti» tienden a aparecer más tarde en el 
habla del niño de lo que su complejidad puramente gramatical nos haría esperar 
(Cromer, 1974). En ruso, de manera similar, los enunciados hipotéticos son 
también muy simples gramaticalmente pero aparecen tarde (Slobin, 1966). La 
razón probable es que esperan al desarrollo de la habilidad intelectual para 
pensar en dos sucesos futuros, de los cuales uno depende causalmente de la 
producción del otro, habilidad que no es sorprendente que surja bastante tarde. 


Problemas en la identificación de requisitos previos para la adquisición del 
lenguaje. Sin embargo, la identificación de los requisitos previos para el 
desarrollo del lenguaje no es un tema tan claro y libre de controversia como yo 
he hecho que pareciera. Para tener un excelente análisis de sus complejidades y 
dificultades, ver Harris (1983). Una comparación entre niños y chimpancés 
ilustra algunas de estas dificultades. 


Los chimpancés parecen poseer los tipos de destrezas cognitivas y 
conocimientos descritos previamente, incluida una considerable capacidad 
simbólica (por ejemplo, Premack y Woodruff, 1978). Además, actualmente es 
conocido que son capaces de alcanzar algunas adquisiciones del tipo del 
lenguaje (por ejemplo, Slobin, 1979). Sin embargo, todavía no se ha mostrado 
que sean capaces de adquirir los tipos específicos de sistemas gramaticales ricos 
y complejos que poseen todos los lenguajes humanos, y que todos los niños 
normales adquieren espontáneamente. Además, obviamente, el aprender y 
utilizar lenguajes aunque sean rudimentarios no es para lo que han nacido los 
chimpancés. Hay que entrenarles larga y cuidadosamente para engendrar algún 
aprendizaje de lenguaje y luego reforzarles continuamente con recompensas 
materiales para mantener el uso del lenguaje (Slobin, 1979). 


Muy al contrario, se necesitarían medidas draconianas para impedir que la 
mayoría de los niños aprendieran a hablar y expresaran continuamente el 
lenguaje que han aprendido en incesante charla. 


¿Qué es lo que explica la diferencia? ¿Poseen los niños alguna propensión y 
Capacidad que es de naturaleza exclusiva y específicamente similar al lenguaje 
natural humano, de la que carecen los chimpancés? ¿Es algo más cognitivo y 
social que lingúístico, algo así como una sed permanente de aprender respecto al 
mundo y una necesidad irrefrenable de articular y comunicar ese conocimiento a 
nosotros mismos y a otros (véase Slobin, 1979, pp. 141-142)? Yo supongo que 
ambos tipos de disposiciones rodean e impulsan el desarrollo del lenguaje de la 
especie humana, pero sólo puede ser una suposición en nuestro actual estado de 
conocimientos. Hay todavía una gran cantidad de cosas que no conocemos sobre 
los requisitos previos y los instigadores del desarrollo del lenguaje humano (ver 
posteriormente la sección La explicación del desarrollo gramatical ). 


La ayuda del lenguaje en el crecimiento cognitivo. Las habilidades y 


experiencias lingúísticas facilitan también las adquisiciones cognitivas, un tema 
muy largo y complejo en el que no me aventuro aquí. Para citar sólo un ejemplo, 
Clark y Clark (1977) describen cómo la adquisición de un vocabulario 
especializado bien diferenciado puede ayudar al aprendizaje de un área 
temática compleja. Citan (Clark y Clark, 1977) como un ejemplo el papel de la 
adquisición de términos anatómicos en la adquisición de conocimientos 
quirúrgicos y sugieren un paralelismo en el desarrollo del niño: 


La educación del cirujano se puede comparar con la educación de los niños 
cuando se desarrollan para convertirse en adultos. El lenguaje «altamente 
especializado» que oyen es realmente una destilación de generaciones de 
experiencia humana, y este conocimiento se transmite más efectivamente a los 
niños a través de esta «jerga adulta». El proceso es acumulativo. El aprender 
nuevas palabras capacita a los niños para conquistar nuevas áreas de 
conocimiento, y estas nuevas áreas les capacitan para aprender nuevas palabras, 
y así sucesivamente. Por tanto, un vocabulario bien diferenciado puede ser una 
ayuda crucial para los niños que se convierten en «expertos», o sea, adultos (p. 
555). 


Desarrollo comunicativo 


Destrezas de comunicación tempranas. Los niños ya han adquirido algunas 
destrezas comunicativas en el momento en que empiezan a aprender a hablar, y 
estas destrezas continúan sirviéndoles cuando sus intercambios con los otros se 
convierten en lingúísticos (por ejemplo, Bates, 1976; Bruner, 1975; Clark y 
Clark, 1977; Shatz, 1983). Estas mismas competencias comunicativas 
(pragmáticas, de discurso) pueden ayudar también a los niños a aprender las 
estructuras gramaticales de sus lenguajes, aunque esta posibilidad está 
actualmente en discusión (Cromer, 1980; Stevenson, 1980). 


Los bebés preverbales aprenden cómo atraer y mantener la atención de otras 
personas sobre sí mismos y sobre objetos y sucesos físicamente presentes. Una 
manera de hacerlo de forma no intencional es simplemente mirando, ya sea a las 
personas O a los objetos. Las personas entonces pueden «leer» las direcciones de 


sus miradas y prestar atención, de acuerdo con ellas, bien a ellos o a los objetos a 
los que ellos están prestando atención. Los niños pueden terminar las 
interacciones apartando su mirada de las personas, así como iniciarlas haciendo 
un contacto visual con ellas. De forma similar, pueden ocupar y dirigir la 
atención de otras personas mediante acciones vocales y manuales, como llorar y 
señalar. A la inversa, llegan a ser capaces de responder de forma apropiada a las 
acciones realizadas por otras personas para dirigir la atención, es decir, 
adquieren gradualmente la habilidad para mirar a dónde ellas están mirando o 
señalando, en vez de mirar simplemente a sus ojos o dedos (por ejemplo, 
Butterworth y Jarret, 1980; Lempers et al., 1977). 


Los bebés llegan también a ser capaces de hacer algo más que simplemente 
dirigir o leer la atención de los otros. También parecen adquirir pronto formas 
preverbales de dos actos de habla básicos: pedir y declarar (Bates, 1976; Bates, 
Camaioni y Volterra, 1975; Bruner, 1975). El pedir objetos que están fuera de su 
alcance lo pueden hacer mediante el urgente e insistente alargamiento de la mano 
abierta hacia los objetos, acompañado a menudo por angustiosas llamadas o 
quejidos y suplicantes miradas a quienes aspiran a ser sus «herramientas» 
adultas. Si el lector ha sido alguna vez el destinatario de este paquete 
comunicativo sabe que tiene todo el aspecto de «¡PETICIÓN!». 


Los precursores no verbales de las declaraciones verbales tienen una apariencia 
bastante diferente. Los bebés ven los objetos que les interesan y los tocan, los 
levantan y los enseñan, o los señalan. En los casos más claros y más fáciles de 
interpretar, el tocar un objeto es algo similar a señalar con un dedo que no va 
seguido de la acción de cogerlo, el mostrar un objeto no va seguido de dar el 
objeto, y el señalar se hace con la mano cerrada y el dedo índice extendido, no se 
parece nada a la petición con la mano abierta. Además, los gestos de la mano 
van acompañados por miradas a las otras personas, quizá para asegurarse de que 
también ellas ven los objetos que a ellos les interesan. Sin embargo, estos gestos 
normalmente no gritan «¡DECLARACIÓN!» de la forma en que los otros gritan 
«¡PETICIÓN!». El conocimiento que subyace en un gesto de señalar es posible 
que sea una declaración (más o menos algo como «Esto es una X» o «Algo va»). 
Pero también o en su lugar puede ser una pregunta («¿Qué es eso?») o incluso 
una petición («¡Mira eso!»). Puede incluso no tener absolutamente ninguna 
intención comunicativa, es decir, el niño puede no saber o no importarle si otros 
atienden a su gesto de señalar. Existe siempre el peligro de leer en la acción 
comunicativa del niño más de lo que hay, o incluso de leerla de forma totalmente 
errónea. Como se verá más adelante, surge el mismo problema a todos los 


niveles de adquisición del lenguaje: ¿Nuestras interpretaciones de la 
competencia del niño respecto al lenguaje deberían ser «pobres» o «ricas» 
(Brown, 1973, pp. 63-64)? Por ejemplo, ¿deberíamos interpretar las expresiones 
de una palabra del niño pequeño como si tuvieran la fuerza y el significado de 
oraciones completas? De manera similar, ¿tenemos justificación para leer una 
estructura gramatical, y por tanto un conocimiento gramatical adquirido, en las 
expresiones de dos palabras del niño? Como Clark y Clark han señalado (1977, 
p. 314), sin embargo, la hipótesis de que los gestos preverbales constituyen una 
petición y (quizá) una declaración está sostenida también por el hecho de que, 
más tarde, el niño acompaña sus peticiones y declaraciones verbales con estos 
mismos gestos de intentar alcanzar y señalar. E incluso sin que las acompañe 
ninguna palabra, las intenciones comunicativas no verbales son a veces todo lo 
claras que pueden ser. Por ejemplo, un bebé que yo conozco quería que su padre 
pulsara una llave de la luz que estaba demasiado alta para que él la alcanzara. 
Pidió la acción con una mano (abriendo y cerrando rápidamente los dedos) 
mientras simultáneamente con la otra declaraba la identidad y situación del 
objeto de la acción que pedía (con el dedo índice extendido e inmóvil señalaba 
directamente a la llave). 


Finalmente, además de saber cómo enviar y recibir mensajes no verbales 
aislados, los niños pequeños saben algo respecto a cómo comportarse en un 
diálogo no verbal continuo, que implica una secuencia alternativa de envío y 
recepción de comunicación. Por ejemplo, es probable que hayan aprendido cómo 
turnarse en juegos de peek-a-boo* u otras rutinas interactivas ritualizadas. Esta 
destreza les vendrá bien más tarde, cuando empiecen a ocuparse en 
conversaciones verbales. 


Expresiones de una palabra 


Los niños normalmente empiezan a producir sus primeras palabras 
aproximadamente entre los diez y los trece meses de edad. Entonces, al igual que 
más tarde, pueden entender palabras que todavía no producen por sí mismos. 
Aunque el número de palabras que conocen aumenta por supuesto durante los 
meses posteriores, sus expresiones continúan estando formadas durante algún 
tiempo únicamente por palabras aisladas, de ahí el título de un libro sobre este 


período evolutivo, One Word at a Time [Palabras de una en una] (Bloom, 1973). 
Las primeras palabras de los niños se refieren a menudo a cosas sobre las que los 
propios niños pueden actuar (Dale, 1976, pp. 8-9), y de forma más general, a 
objetos y sucesos que son destacados, familiares e importantes para ellos en su 
vida cotidiana. En nuestra sociedad, al menos, las primeras palabras se refieren a 
menudo a miembros de la familia (por ejemplo, «mamá»), animales («perro»), 
vehículos («coche»), juguetes («balón»), comestibles («zumo»), partes 
destacadas del cuerpo («ojo»), prendas de vestir («zapato») y útiles de la casa 
(«taza»); puede haber también una palabra de saludo («hola») y unos pocos 
términos referidos a acciones u otras cosas («allí», «más», «eso») (Clark, 1983). 
Los objetos y los sucesos tienden a nombrarse a aquellos niveles de abstracción 
o generalidad que son funcionalmente más útiles para los niños, normalmente 
niveles intermedios (Anglin, 1977; Brown, 1958). Por ejemplo, «perro» se 
aprenderá antes que «spaniel» (menos general) y que «animal» (más general) 
porque es más útil al niño distinguir los perros de otros animales que los spaniel 
de otros perros o los animales de lo que no son animales. 


¿Frases de una palabra? Ha habido un debate considerable sobre qué contenido 
mental podría estar tratando de expresar el niño pequeño en sus expresiones de 
una palabra, es decir, sobre los significados exactos que podría estar tratando 
de expresar lingúísticamente cuando produce estas expresiones (por ejemplo, 
Bloom, 1973; Brown, 1973; Dale, 1976; De Villiers y De Villiers, 1978; 
Greenfield y Smith, 1976). Una interpretación, la «rica» que se mencionaba en 
la sección anterior, es que tiene en mente algo muy similar a una frase completa 
pero utiliza una única palabra para expresarlo. Esta frase mental y no dicha 
podría contener una o dos palabras adicionales además de la pronunciada o 
podría no contenerlas. Sin embargo, el niño no puede producir una expresión de 
más de una palabra a causa de inmadureces cognitivas y/o lingúísticas. De 
acuerdo con esta interpretación, por tanto, muchas de las expresiones de una 
palabra del niño son en realidad frases de una palabra (llamadas a veces 
holofrases). Para ilustrar esto, supongamos que la niña señala la pipa de su 
padre y dice «papá». Si «papá» se interpreta como una holofrase, la frase 
mental subyacente que expresa podría ser «Esta es la pipa de papá». 


Llevaría más páginas de las que puedo dedicarle el elaborar los argumentos y 
pruebas en favor y en contra de las variaciones existentes para esta 
interpretación. Además, incluso el significado preciso y las implicaciones de las 


posiciones respecto a las frases de una palabra son difíciles de captar; como Dale 
(1976) dice, «Es muy difícil ser más preciso sobre este concepto» (pp. 13-14). 
Habría que decir, sin embargo, que la niña del ejemplo anterior podía haber 
tratado de decir menos que «Esta es la pipa de papá». La pipa podría 
simplemente haber traído a papá a la mente, y este suceso mental traer luego 
automáticamente a la boca «papá». Un niño de más edad que pudiera realmente 
decir esta frase completa probablemente habría adquirido los conceptos de 
«poseedor» y «poseído». Ese niño probablemente también habría adquirido el 
conocimiento específicamente lingúístico de que la relación semántica entre los 
poseedores y las cosas que poseen puede ser expresadas de forma no ambigua en 
el lenguaje mediante instrumentos gramaticales como los sufijos («Daddy*s» [de 
papá]*, la entonación (el acento en «papá» en vez de en «pipa»), y el orden de 
las palabras («decir “pipa” antes que “papá”»)**. Decir solamente «papá», por 
tanto, no prueba que uno tenga en mente una frase, considerando cualquier 
definición lingiíística razonable de ese término. 


¿Intenta la niña decir algo más que la sola palabra que dice en voz alta? Es 
bastante probable, y quizá cada vez más a medida que se acerca al final del 
período de expresiones de una palabra (Gardner, 1978, pp. 166-167; Greenfield y 
Smith, 1976). Debe evitarse tanto una interpretación de los poderes expresivos 
del niño pequeño excesivamente pobre y tacaña como una excesivamente rica. 

El niño que empuja su vaso vacío delante de tu cara y grita «¡Leche!» 
seguramente está haciendo algo más que asociar simplemente una palabra con 
un líquido familiar. La posición intermedia de De Villiers y De Villiers (1978) 
parece más o menos correcta hasta que sepamos más: 


Parecería prudente, hasta que haya más pruebas disponibles, sacar la conclusión 
de que aunque el niño sabe más que las palabras aisladas que dice, este 
conocimiento no tiene una manifestación lingúística clara más allá de la palabra 
pronunciada. No sacamos nada diciendo que la palabra única representa una 
frase completa. Sin embargo, el niño en este estadio puede utilizar sus palabras 
aisladas en combinación con gestos y posiblemente con la entonación para 
servirle en una diversidad de metas pragmáticas. De esta forma comunica su 
deseo de un objeto, hace preguntas o demandas, y etiqueta los objetos y los 
sucesos (Dore, 1974) (De Villiers y De Villiers, 1978, p. 52). 


Los significados de las primeras palabras de los niños. Cuando aprende por 
primera vez una palabra nueva, el niño puede no utilizarla para referirse 
exactamente a los mimos objetos o sucesos para los que la utilizaría un adulto 
(por ejemplo, Clark, 1983; De Villiers y De Villiers, 1978; Harris, 1983). Un 
error referencial común y fácil de observar es la sobreextensión. Por ejemplo, 
un niño podría sobreextender inicialmente «gato» aplicándolo no sólo a los 
gatos, sino también a otros animales. Las palabras se sobreextienden a menudo 
a objetos que son similares perceptivamente a sus referentes correctos, y algunas 
veces también a objetos que son similares funcionalmente, por ejemplo, aquellos 
sobre los que el niño puede actuar de la misma forma (Clark, 1983). Clark 
(1973) formuló una teoría interesante para explicar la aparición y posterior 
corrección de tales errores. De acuerdo con esta teoría, para los adultos el 
significado de una palabra está formado por una serie de rasgos o propiedades 
componentes que sirven para distinguir su significado del de otras palabras. Por 
ejemplo, los componentes del significado de «gato» podrían incluir los rasgos 
«animado», «cuatro patas», «piel suave», «bigotes», «maullidos», etc. Cuando 
un niño empieza por primera vez a intentar aprender cómo aplicar esta palabra, 
tiende a notar sólo una pequeña parte de la serie de rasgos que percibe un 
adulto. Por ejemplo, puede notar sólo que se aplica a seres animados con cuatro 
patas, y por tanto la sobreextiende a otros animales además de los gatos. Con la 
experiencia posterior, añade los rasgos perdidos y de ese modo alcanza el 
significado adulto del término. 


Como sucede a menudo con las teorías claramente formuladas y comprobables, 
la teoría de Clark provocó muchas buenas investigaciones que nos contaron 
importantes novedades respecto al desarrollo semántico y, de paso, 
desacreditaron en gran parte la teoría. (La misma Clark defiende actualmente 
una teoría del desarrollo semántico bastante diferente, ver Clark, 1983). Las 
investigaciones mostraron que los niños pequeños cometen otros tipos de errores 
referenciales que la teoría original de Clark no predecería. 


A veces subextienden los significados de las palabras en lugar de 
sobreextenderlos. Por ejemplo, un niño puede aplicar inicialmente «gato» sólo a 
los gatos que ve fuera de la ventana, en vez de a todos los gatos, menos aún a 
todos los animales. El problema de este niño es librarse de un rasgo semántico 
innecesario («visto fuera de la ventana») en lugar de, como diría la teoría, 
acumular los rasgos necesarios. 


También plantean problemas a la teoría los significados de los complejos y las 


palabras inestables (Bowerman, 1977). En este caso, el niño parece cambiar de 
un rasgo o una serie de rasgos a otra cuando está utilizando la misma palabra en 
situaciones diferentes, sin que haya un único rasgo común a todos los objetos 
nombrados con esa palabra. Como ejemplo notable, Nicolás, el hijo de De 
Villiers (De Villiers y De Villiers, 1979), aplicó sucesivamente el nombre del 
perro de la familia a otros perros, a todos los animales y pájaros, a otros varios 
objetos peludos o blandos, e incluso ¡a una ensalada con aceitunas negras y 
brillantes sin hueso que recordaban la nariz del perro! En realidad, los referentes 
correctos de la mayoría de las palabras que utilizamos no comparten haces de 
rasgos o propiedades exclusivas y muy ajustadas (Rosch y Mervis, 1975). Por 
ejemplo, intenta pensar en una serie de propiedades que todo el mundo diría que 
tiene un «asiento» y que todo el mundo diría que no tiene un «asiento». (¿Qué 
hay de un «cojín» frente a un «escabel» acolchado para empezar?). A este 
respecto, los complejos del niño se aparecen de algún modo a los significados 
adultos de las palabras. 


Otro problema para la teoría de Clark (1973) es que la temprana sobreextensión 
para cuya explicación se diseñó es mucho menos evidente cuando los niños 
pequeños comprenden las palabras dichas por otros que cuando producen sus 
propias palabras. Esto forma parte de una tendencia general a que la 
comprensión del lenguaje por parte de los niños sea más avanzada que su propia 
producción del lenguaje. Así, la misma niña que llama a muchos objetos 
redondos «balón» es probable que no tenga problema en absoluto para recoger 
correctamente un balón entre una muestra de objetos redondos cuando se le pide 
que «encuentre el balón». Si la niña conoce la palabra tan bien como este test 
informal de comprensión sugiere, ¿por qué la sobreextiende al producirla (Clark, 
1983; Harris, 1983)? Puede haber aprendido que este objeto redondo se llama 
«manzana» pero, incapaz de recordar esa palabra en una ocasión determinada 
(quizá todavía no está bien aprendida), produce una palabra que la forma de la 
manzana le trae a la mente: «balón». De forma alternativa, puede que todavía no 
haya aprendido «manzana» en absoluto; sin embargo, tratando de encontrar 
algún nombre que aplicar a este interesante objeto, propone el nombre más 
apropiado en que puede pensar: de nuevo, «balón». Ambas posibilidades 
sugieren una vía por la que podrían disminuir las sobreextensiones iniciales (ver 
Harris, 1983): el niño aprende y utiliza otras palabra (correctas) para aquellos 
objetos y sucesos que originalmente estaban mal etiquetados mediante la 
sobreextensión, y el uso de estas nuevas etiquetas impide automáticamente el 
que aparezcan las palabras viejas y sobreextendidas. Una nueva palabra se 
convierte en la reina de la colina, por así decirlo, y ocupa todo el espacio de la 


cima. 


Expresiones de dos palabras 


Alrededor de los dieciocho meses de edad, las expresiones de una palabra de los 
niños empiezan a verse acompañadas de expresiones de dos palabras y a veces 
incluso más largas. Los padres empiezan a oír cosas similares a «poner libro», 
«mami calcetín» y «más leche». Inmediatamente antes de que aparezcan las 
genuinas expresiones de dos palabras, los padres pueden oír dos expresiones de 
una palabra producidas muy juntas, por ejemplo, «mami» (pausa) «calcetín» 
(Bloom, 1973). Las expresiones de los niños pequeños de todo el mundo se 
caracterizan por ser «habla telegráfica» (Brown, 1973). De forma muy similar a 
los telegramas, tienden a omitir las palabras cortas y menos esenciales desde el 
punto de vista comunicativo, tales como artículos (por ejemplo, «el»), 
conjunciones («y»), verbos auxiliares* y preposiciones («em»). Las expresiones 
de dos palabras raras veces contienen tampoco ningún sufijo morfológico (por 
ejemplo «-ing» progresivo como en «going» [yendo]**, la «-s» del plural). 


Además, parece haber una considerable universalidad en los significados que los 
niños pequeños tratan de expresar en sus expresiones de dos palabras. Los datos 
de investigación disponibles hasta ahora sugieren que estos significados tienden 
a ser muy similares en diferentes lenguajes de todo el mundo: «Si no se tiene en 
cuenta el orden de las palabras y se leen las transcripciones de las expresiones de 
dos palabras en los diversos lenguajes que hemos estudiado, las expresiones se 
leen como traducciones directas una de otra» (Slobin, 1970, p. 177). 


¿Cuáles son estos primeros significados? Brown (1973) revisó cuidadosamente 
datos evolutivos de una serie de lenguajes y sugirió que la mayoría de las 
expresiones de dos palabras parecen expresar alguna de estas ocho relaciones 
semánticas: agente-acción (por ejemplo, «mami beso»); acción-objeto («golpe 
balón»); agente-objeto («mami muñeca», cuando la niña quiere que su madre 
haga algo con la muñeca); acción-locativo («sentar silla»); entidad-locativo 
(«taza mesa»); poseedor-posesión («papá coche»); entidad-atributo («coche 
grande»); y demostrativo-entidad («ese coche»). Las expresiones de dos palabras 
también parecen expresar significados como recurrencia («más leche») e 


inexistencia («leche ida»). Ahora está más claro que en el período de 
expresiones de una palabra que el niño debe estar expresando relaciones de 
significado en su habla. 


Sin embargo, sigue habiendo dos cosas que no están claras (véase Braine, 1976; 
Clark y Clark, 1977, pp. 307-310; De Villiers y De Villiers, 1978, pp. 75-82; 
Maratsos, 1983). En primer lugar, ¿las expresiones muy generales y abstractas 
como poseedor-poseído captan exactamente lo que el niño sabe y está tratando 
de expresar en sus expresiones de dos palabras? Su conocimiento podría ser 
mucho más concreto, más restringido y más específico del contexto de lo que 
tales categorizaciones sugieren. Quizá todo lo que él sabe realmente es que a la 
persona mayor que él llama «papá» se la ve con frecuencia sentada dentro del 
interesante objeto que él llama «coche». O quizá tiene la noción, de alguna 
forma más avanzada, de que él y su hermana mayor tienen cosas que no dejarán 
que otros les quiten («mi muñeca!»). O quizá entre las expresiones a las que se 
atribuye un significado poseedor-poseído, una está expresando realmente una 
simple asociación, otra un concepto primitivo de «¡mío!», otra Otra Cosa, y 
ninguna de ellas nada que se acerque mucho al concepto general y abstracto de 
«posesión» de los adultos. La interpretación poseedor-poseído puede ser una 
interpretación demasiado rica de lo que el niño sabe y está intentando expresar 
mediante el lenguaje. 


Tampoco está claro en qué medida se les debe atribuir a los niños de este período 
un conocimiento gramatical. Si una niña decía consistentemente «tocar papá» 
cuando estaba tocando a su padre y «papá tocar» cuando era él el que la tocaba, 
e hizo lo mismo para todas las otras expresiones acción-objeto y actor-acción, 
podríamos atribuirle algún conocimiento gramatical: estaría explotando el 
instrumento puramente gramatical del orden diferencial de las palabras (sintaxis) 
para señalar diferencias en el significado que pretende expresar. Las palabras son 
las mismas en ambas expresiones; el orden de las palabras es lo único que las 
diferencia. Algunos niños pequeños parecen hacer uso de este instrumento 
sintáctico en sus expresiones de dos palabras. Igualmente, en este período los 
niños pueden utilizar a menudo el orden de las palabras como una clave de 
significado cuando están escuchando el habla de otros (De Villiers y De Villiers, 
1973b). Para algunos niños, sin embargo, las pruebas del uso sistemático del 
orden de las palabras para señalar diferencias en el significado son menos 
convincentes. Y no hay pruebas sólidas de que los niños en este período tengan 
ningún tipo de control sobre categorías abstractas y puramente gramaticales 
como «sujeto de la oración» y «objeto directo del verbo principal» (Braine, 


1976; De Villiers y De Villiers, 1978, pp. 78-81; Maratsos, 1983). 


Desarrollos posteriores 


Desarrollo gramatical 


¿¿ A medida que las frases del niño se hacen más largas, añade sufijos 
morfológicos a las palabras y el uso sintáctico del orden de las palabras 
para señalar el significado de la frase resulta inequívoco. Las frases del niño 
empiezan a mostrar también la estructura gramatical jerárquica tan 
característica del lenguaje humano. Por ejemplo, en la oración de cuatro 
palabras del niño «Perro grande correr casa», «Perro grande» es un 
constituyente de la oración principal (llamado una frase nominal), «correr 
casa» es otro (frase verbal), y la sintaxis del inglés exige que los dos se 
enuncien en ese orden. Sin embargo, cada uno de estos constituyentes 
principales tienen también anidados en él constituyentes de un nivel inferior 
(por tanto, «jerárquicos») que también deben enunciarse en el orden dado: 
«grande» antes que «perro»*, «correr» antes que «casa». Como en el paso 
de las expresiones de una palabra a las de dos, a veces se ven formas de 
transición. Por ejemplo, el niño podría decir «Ir guardería» y luego 
inmediatamente después cambiar a «Lucy ir guardería» (Maratsos, 1976, p. 
9). 


El desarrollo ordenado de los morfemas gramaticales. La adquisición de lo que 
Brown (1973) llama «morfemas gramaticales» constituye una interesante 
historia evolutiva. Estos morfemas están formados por pequeñas palabras de 
función y sufijos que «sintonizan» o «modulan» (Brown, 1973, p. 253) los 
significados asociados al contenido principal de palabras como nombres, verbos 
y adjetivos. Por ejemplo, el utilizar el morfema gramatical «-aba» con 
«empujar» para formar «empujaba» modula o califica el significado del verbo 
indicando que la acción de empujar (el significado principal expresado) se 
produjo en el pasado (modulación de ese significado principal)**. La presencia 
de estos morfemas en la frase del niño hace que las frases sean más parecidas a 
las adultas, menos telegráficas. Brown (1973) hizo un estudio evolutivo 


intensivo de catorce morfemas gramaticales. Se incluían tres sufijos «-s»: el 
plural («dogs» [perros]), el posesivo («dog's» [del perro]) y la terminación de la 
tercera persona del singular del presente de los verbos («runs» [corre]). Se 
incluían también los sufijos del presente progresivo («-ing») y del pasado («- 
ed»), las preposiciones «in» [en] y «on» [sobre], los artículos «the» [el] y «a» 
[un], varias formas del verbo «be» [ser/estar], tanto cundo se utilizaba como un 
verbo auxiliar («Yo estaba yendo a casa») como cuando se utilizaba como un 
verbo principal («Yo estaba en casa»), junto a otros varios morfemas. La razón 
para que en este caso la historia evolutiva sea interesante es el importante 
descubrimiento (Brown, 1973; De Villiers y De Villiers, 1973a) de que todos los 
niños pequeños tienden a dormir esos catorce morfemas siguiendo la misma 
secuencia fija. Por ejemplo, aunque los tres sufijos «-s» son fonológicamente 
idénticos, los niños adquieren siempre primero el plural, más tarde el posesivo, y 
todavía más tarde el sufijo verbal. 


¿Por qué un orden de desarrollo constante y por qué el orden particular que se ha 
encontrado? Quizá la frecuencia con que los niños oyen estos morfemas en el 
habla de sus padres explique el orden de su adquisición. Los morfemas 
utilizados frecuentemente por los padres ofrecen más oportunidades de 
aprendizaje para el niño y por tanto podrían adquirirse en primer lugar. Aunque 
esta explicación parece razonable, las pruebas disponibles sugieren que es 
errónea. La frecuencia de aparición de estos morfemas en el habla de los padres 
a los niños y su orden de aparición en el habla de los niños parecen no estar 
esencialmente correlacionadas (Brown, 1973). La explicación predilecta cuando 
escribo esto es que la complejidad de procesamiento cognitivo de un tipo u otro 
determina la secuencia de adquisición (Brown, 1973; Tolbert, 1980). Un ejemplo 
que implica complejidad semántica muestra cómo funciona esta explicación (De 
Villiers y De Villiers, 1978). Para utilizar correctamente «was» [era] el niño 
tiene que tener en cuenta la persona del sujeto («yo» y «el/ella» pueden preceder 
a «era» pero «tu» no puede), el número del sujeto (e.g., singular «yo» pero no 
plural «nosotros») y cuándo se produjo el suceso (en el pasado en lugar de en el 
presente o en el futuro). En cambio, para usar correctamente la terminación 
verbal «-ed» [-aba], el niño sólo tiene que tener en cuenta uno de estos tres 
factores: cuándo se produjo el suceso*, El uso correcto de «was» se puede 
interpretar, por tanto, como un logro cognitivo más complejo que el uso correcto 
de «-ed», porque quien lo utiliza tiene que estar al tanto no sólo del tiempo de 
producción sino también de la persona y el número. De acuerdo con esto, «-ed» 
debe dominarse antes que «was» y Otras formas de «be», y así ocurre. Análisis 
similares de complejidad llevan a predicciones correctas del orden evolutivo de 


los otros morfemas gramaticales. Queda por ver lo bien que estos análisis de los 
distintos requerimientos de procesamiento de la información de las diferentes 
acciones lingiísticas pueden explicar otras secuencias adquisitivas en el 
desarrollo del lenguaje. 


El niño como comprobador de hipótesis y aprendiz de reglas - La adquisición de 
los sufijos. El sufijo del pasado «-ed» es uno de los innumerables ejemplos del 
importante hecho de que dominar la estructura gramatical del propio lenguaje 
nativo es adquirir una abundante red de reglas implícitas y funcionales. El 
añadir «-ed» a los verbos para indicar que la acción se produjo en el pasado es 
una regla del inglés simple pero muy general que todos hemos adquirido. Hay 
un gran diccionario cerca de mí mientras escribo estas palabras. Hace un 
momento lo abrí al azar y encontré un verbo que no había oído nunca antes 
=«hackle»— que tiene el significado algo aterrador de «mutilar mientras se está 
cortando». Si yo quisiera hablar de la mutilación que produje ayer mientras 
cortaba por supuesto diría «hackle», como cualquier persona de habla inglesa. 
«Hackled» fue generado por nuestro sistema interiorizado de reglas 
gramaticales; obviamente no era para nosotros un item lingúístico nuevo 
aprendido de memoria, a diferencia de la raíz del verbo en sí misma «hackle». 


Por tanto, el que estén fuertemente gobernados por reglas es un hecho 
sorprendente respecto a los lenguajes humanos. Lo que es todavía más 
sorprendente, sin embargo, es que los niños pequeños parezcan esperar de ellos 
que estén fuertemente gobernados por reglas. Están continuamente «de guardia» 
respecto a las reglas y regularidades en cada esquina del lenguaje: en gramática, 
fonología, semántica y pragmática o comunicación. Actúan como si estuvieran 
constantemente formando y comprobando hipótesis sobre las propiedades lícitas 
y sistemáticas de su lenguaje. Aprenden de memoria cuando deben, pero 
aprenden por reglas cuando pueden. Más que eso, a menudo se resisten a 
aprender de memoria cuando deben, es decir, tratan de aplicar reglas a formas 
del lenguaje irregulares y no gobernadas por reglas. 


La profunda y permanente inclinación de los niños a encontrar orden en el 
lenguaje, incluso cuando no hay ninguno, es más sorprendente en la adquisición 
de sufijos que en ningún otro caso (por ejemplo, Ervin, 1964; Kuczaj, 1977). Por 
ejemplo, el niño puede empezar usando la forma irregular del plural «feet» [pies] 
como un item de vocabulario aprendido de memoria. Luego, una vez que ha 


descubierto la regla de la «-s» del plural y la ha utilizado para formar «dogs» 
[perros], «boys» [niños] y así sucesivamente, puede empezar alternando «foots» 
o incluso «feets» con «feet». Más tarde, una vez que ha aprendido los similares 
«kisses» [besos] y «horses» [caballos], puede incluso probar «footses» durante 
un tiempo antes de restablecer finalmente «feet» como el único plural de 
«foot»*, Otra secuencia evolutiva que confirma la misma opinión es primero 
«went», luego «goed» o «went» y finalmente «went» de nuevo**, 


Su abundancia en la aplicación de estas reglas lleva incluso algunas veces a la 
producción de formas como footses, broked, breakded o thoughted (como en 1 
thoughted you eated mine [pensé que te comías lo mío]), donde las formas están 
marcadas y luego se marcan otra vez más por añadidura (Maratsos, 1976, p. 

10) ++, 


Es obvio que estas extrañas formas no podían ser razonablemente repeticiones 
memorísticas de expresiones adultas. ¿Qué adulto diría nunca a su hijo 
«breakded» [rompidido]? Más bien, son sobregeneralizaciones razonables — 
creativas, realmente— de las reglas gramaticales que están en proceso de 
adquisición. Tales sobregeneralizaciones no están limitadas a los pequeños 
aprendices de inglés. Los niños de todo el mundo muestran la misma 
predilección por la comprobación de hipótesis y el descubrimiento de reglas en 
su adquisición gramatical. Y, como se indicaba anteriormente, la búsqueda por lo 
sistemático no se limita a la gramática. En el área del desarrollo semántico, por 
ejemplo, los niños pueden inventar «tomorrow day» y «yesternight» en analogía 
con «tomorrow night» y «yesterday» respectivamente (Maratsos, 1976)*. 


Negaciones y preguntas. Otras adquisiciones gramaticales se pueden producir 
también con una secuencia de etapas evolutiva fija y aparentemente sensata (por 
ejemplo, Clark y Clark, 1977, capítulo 9; De Villiers y De Villiers, 1978, 
capítulo 4). Por ejemplo, los niños normalmente empiezan a expresar la 
negación sacudiendo la cabeza o diciendo «no». Después, simplemente unen 
«no» a cualquier expresión que quieran negar, por ejemplo: no manopla o llevar 
manopla no. Esta primitiva regla sintáctica que consiste en añadir simplemente 


un marcador negativo a cualquier cosa que hay que negar es también un paso 
evolutivo inicial en lenguajes en los que todo el sistema de negación difiere de 
forma apreciable del del inglés. Quizá es un primer paso casi universal debido a 
lo bajas que son sus demandas de procesamiento cognitivo. El siguiente paso 
evolutivo para los jóvenes angloparlantes es insertar la palabra negativa dentro 
de la oración, delante del verbo que niega. «No I go» da paso ahora a «l no go» 
o «I not go»**, Luego, a medida que el niño aprende gradualmente cómo 
utilizar los verbos auxiliares correctamente (una empresa complicada en inglés), 
oraciones negativas gramaticalmente correctas como «He won't bite me» [Él no 
me morderá] y «Mary isnt coming» [Mary no viene] se convierten en más 
frecuentes. Sin embargo, los aspectos más sutiles y engañosos de la negación en 
inglés pueden continuar dando problemas a los niños durante algún tiempo, 
dando como resultado oraciones como «No one didnt come in» [«Nadie no 
vino» en vez de «Nadie vino»] y «1 didnt see something» [«Yo no vi algo» en vez 
de «Yo no vi nada»] (Clark y Clark, 1977, pp. 350-351). 


La secuencia evolutiva es similar de alguna forma para las llamadas preguntas 
con wh- las que empiezan por «where», «what», «why», etc. [dónde, qué, por 
qué, etc.]. Al principio, el interrogativo se añade simplemente en el extremo 
inicial de una afirmación sin modificar, como en las negaciones iniciales. Uno 
oye «What Mommy doing?» [¿Qué mami haciendo?] y más tarde, cuando se 
utilizan los verbos auxiliares, «What Mommy is doing? [¿Qué mami está 
haciendo?]. Aún más tarde, el niño invierte correctamente el sujeto y el verbo 
auxiliar para producir «What is Mommy doing?» [¿Qué está haciendo mami?]; 
«Where are we going?» [¿Dónde vamos?]; etc. Sin embargo, los interrogativos 
más complicados todavía presentan dificultades. Cuando hace preguntas 
negativas, por ejemplo, el niño puede no invertir el sujeto y el auxiliar 
enunciando entonces preguntas como «Why you aren't going?» [¿Por qué tú no 
estás yendo? !]. 


Otras adquisiciones gramaticales. No hay necesidad de decir que los niños 
adquieren un control funcional de muchas otras reglas y sistemas de reglas 
gramaticales durante los años de la segunda y tercera infancias. Por ejemplos, 
aprenden cómo relacionar unas frases y cláusulas con otras para formar frases 
más complejas, lo mismo que antes aprendieron a relacionar unas palabras 
independientes con otras para formar frases simples (Dale, 1976, p. 112; De 
Villiers y De Villiers, 1979, pp. 72-76). Llegan a ser capaces de coordinar dos 


frases o partes de frase e incluir una dentro de otra. A continuación aparecen 
algunos ejemplos, en los que una de las dos partes de la oración relacionadas 
está en cursiva: «Billy corrió y yo también». «Si me pegas yo te pegaré a ti». «El 
hombre que sujetó la valla se fue a casa». «No quiero que uses mi bici». «Le 
pregunté qué hacer». En realidad, la oración anterior completa en sí misma 
representa un ejemplo extremadamente complejo. Si uno intentara escribir un 
sistema de reglas para la producción de oraciones que generara siempre 
oraciones de estos tipos tan complicados que fueran gramaticalmente correctas 
y que nunca generara ninguna gramaticalmente incorrecta, apreciaría mejor el 
logro cognitivo tan prodigioso y casi increíble que es la adquisición de la 
gramática por parte del niño. Los que tratan de hacerlo para ganarse la vida 
suelen estar absolutamente maravillados cuando contemplan el desarrollo 
gramatical humano (ver la sección posterior La explicación del desarrollo 
gramatical). 


Desarrollo semántico 


Se han hecho una cantidad considerable de investigaciones sobre la adquisición 
del significado de las palabras tras los primeros estadios de desarrollo del 
lenguaje (por ejemplo, Clark, 1983; Clark y Clark, 1977; Dale, 1976; De Villiers 
y De Villiers, 1978). La mayor parte de ellas se han centrado en palabras 
relacionales que están enlazadas semánticamente una con otra para formar pares 
de contraste o sistemas semánticos más amplios. Algunos ejemplos son opuestos 
espaciales y temporales como «grande» y «pequeño», «aquí» y «allí», «antes» y 
«después», términos de parentesco como «hermano», «madre», «abuela», etc.; y 
verbos de posesión y transferencia, como «dar», «cambiar» y «vender». Se 
esperaba aprender algo sobre los procesos de desarrollo semántico encontrando 
regularidades interpretables en el orden en que se dominaban los elementos de 
un sistema semántico y encontrando, antes de ese dominio, errores de 
comprensión reveladores. 


Un estudio de Gentner (1975) ilustra esta estrategia. Gentner dividió los verbos 

de posesión y transferencia en tres grupos basados en su complejidad semántica. 
El análisis semántico de estos verbos que se da aquí está muy simplificado pero 
es fiel al espíritu del análisis de Gentner. «Dar» y «coger» incluyen el 


significado de la transferencia de un objeto de un individuo a otro. «Pagar» y 
«cambiar» incluyen este significado más el de una obligación que implica dinero 
(«pagar») o de un contrato mutuo para el intercambio de mercancías 
(«cambiar»). «Comprar», «vender» y «gastar» incluyen estos tres significados: 
transferencia de posesión, una obligación que implica dinero, y un contrato 
mutuo (cambiar un objeto por dinero). Nótese que tenemos aquí una relación de 
inclusión basada en la complejidad cognitiva similar a la que se dijo que se 
obtenía en los morfemas gramaticales de Brown (1973); por ejemplo, «dar» 
incluye el componente de significado X, «pagar» incluye X más Y, y «comprar» 
incluye X más Y más Z. Se pidió a niños de tres a ocho años que hicieran que 
dos muñecas representaran frases que contuvieran estos términos, por ejemplo, 
«Haz que Bert venda un coche a Ernie». Gentner (1975) predijo y encontró que 
el orden evolutivo de dominio de estos términos se correspondía muy bien con 
su orden de complejidad semántica. Además, los errores de comprensión de los 
niños indicaban que a menudo procesaban los términos más complejos como si 
fueran más simples. Por ejemplo, representarían «comprar» como si significara 
«coger», y «vender» como si significara «dar». Es posible, por supuesto, que la 
relativa inexperiencia de los niños con las transacciones de compra y venta 
(como opuestas a dar y coger) sea responsable del orden de dominio obtenido. 
Otra serie de estudios sugieren también que la complejidad semántica puede ser 
un determinante importante del orden en que se adquieren los significados de las 
palabras. Parece haber otros determinantes importantes del qué, cuándo y cómo 
de las adquisiciones del significado de las palabras, pero su historia es 
demasiado extensa y controvertida como para tratarla aquí (por ejemplo, ver 
Anglin, 1977; Carey, 1978; Clark, 1983; De Villiers y De Villiers, 1978, capítulo 
5; Richards, 1979). 


Desarrollo comunicativo 


Destreza de comunicación. A medida que avanza su desarrollo lingúístico y 
cognitivo, los niños adquieren una gran cantidad de conocimientos y destrezas 
en los usos sociocomunicativos del lenguaje (por ejemplo, Asher, 1979; Clark y 
Clark, 1977; De Villiers y De Villiers, 1978; Dickson, 1981; Shatz, 1983). 
Aprenden cómo conversar además de cómo hablar, es decir, cómo mantener el 
foco en un único tema durante un intercambio verbal extenso con otra persona. 


Gradualmente llegan a ser capaces de ir más allá del aquí, el ahora y la 
realidad en aquello sobre lo que conversan. Logran el control de tipos de actos 
de habla nuevos y más avanzados cognitivamente (Clark y Clark, 1977, pp. 364- 
367). Por ejemplo, averiguan con el tiempo que el lenguaje se puede usar no 
sólo para declarar, pedir y preguntar, sino también para expresar estados 
psicológicos («Lo siento»), hacer una promesa respecto a acciones futuras 
(«Prometo que vendré») e incluso para producir nuevas situaciones de los 
asuntos mediante declaraciones verbales («No sigo»). 


Los niños aprenden que lo que realmente quiere decir una expresión va a 
menudo más allá, o incluso es diferente, de lo que dice literalmente. Llegan a ser 
capaces de inferir lo que está implícito y se presupone pero no se expresa de 
forma explícita, una destreza absolutamente esencial para comprender el 
discurso usual. Por ejemplo, aprenden que una declaración como «Esto no es un 
gato» hace algo más que negar explícitamente que alguna criatura sea un felino; 
presupone también implícitamente que alguien pensó o dijo que era un gato. Uno 
no niega normalmente lo que nadie ha afirmado. De manera similar, descubren 
que una expresión que suena como un cierto tipo de acto de habla puede ser 
realmente otro disfrazado. Por ejemplo, los niños descubren pronto que la 
afirmación «Caramba, hay ruido aquí» y la pregunta «¿Por qué tenemos tanto 
ruido hoy?» son realmente eufemismos adultos de la petición «Por favor, haced 
menos ruido». 


Los niños aprenden también a adaptar su producción y comprensión del habla a 
numerosas propiedades de los hablantes, los oyentes y las situaciones sociales en 
que se produce el habla. Descubren que los referentes de ciertas palabras 
dependen de quién las está diciendo —por ejemplo, «yo» y «tú», «mi» y «tú», 
«aquí» y «allí», «éste» y «aquél». «Mi taza» significa la taza del niño si el niño 
lo dice, pero la taza de la madre si lo dice la madre. Igualmente, recordemos que 
el uso correcto del artículo indeterminado «un» y el artículo determinado «el» 
requiere tener en mente lo que sabe quien escucha. Si quien escucha no ha oído 
todavía nada sobre un perro que uno tiene en mente, hay que presentárselo como 
«un perro». Una vez presentado de esta forma, uno puede y debe referirse a él 
como «el perro», y quien escucha sabrá exactamente a qué perro se refiere. Los 
estudios han mostrado que, mientras los sujetos de todas las edades emplean 
correctamente «el» una vez que se ha presentado el referente, los niños pequeños 
algunas veces no tendrán en cuenta la falta de conocimiento de quien escucha y 
utilizarán «el» en vez de «un» cuando mencionan por primera vez el referente 
(por ejemplo, Maratsos, 1974). 


Los niños aprenden cómo adaptar la forma y el contenido de su habla a las 
diferentes personas que les escuchan y a las diferentes situaciones sociales. Por 
ejemplo, el niño aprende que normalmente debe ser más educado y formal 
cuando su interlocutor es un adulto que cuando es un compañero, o un extraño 
en vez de un amigo o un miembro de la familia. Tendíamos a creer con Piaget 
que el niño pequeño se comunica de forma egocéntrica, sin adaptar o ajustar su 
habla a aquellas propiedades de quien le escucha que son importantes para la 
comunicación (Flavell et al., 1968; Glucksberg, Krauss y Higgins, 1975). Sin 
embargo, investigaciones evolutivas más recientes en ésta y en otras áreas del 
funcionamiento cognitivo sugieren que hemos infravalorado la capacidad del 
niño pequeño para el pensamiento no egocéntrico (por ejemplo, Gelman, 1978). 
En el área de la comunicación, ha habido varias impresionantes demostraciones 
de adaptación del habla de los niños pequeños a las características y necesidades 
de quien escucha, que parecen no egocéntricas (por ejemplo, Maratsos, 1973; 
Menig-Peterson, 1975; Shatz y Gelman, 1973). Cuando un niño de cuatro años 
habla a uno de dos, en vez de a un compañero o a un adulto, sobre un juguete, es 
probable que «baje la charla» a la altura de su joven interlocutor, por ejemplo, 
que use expresiones más cortas (Shatz y Gelman, 1973). El adulto A y un 
preescolar están en la habitación X (Mening-Peterson, 1975). El adulto A 
derrama «accidentalmente» una copa de zumo en un mantel. Los dos discuten 
sobre cómo limpiarlo mejor y finalmente lo hacen. Una semana más tarde el 
preescolar vuelve a la habitación X con el adulto A o un adulto B supuestamente 
ignorante. Está presente la copa vacía y el adulto pregunta, «Me pregunto qué 
está haciendo aquí esta copa» y cuestiones similares (si es el adulto B), o «Mira 
esa copa. ¿Recuerdas lo que pasó cuando estuvimos aquí antes?» (si es el adulto 
A). Mening-Peterson (1975) encontró que sus sujetos de preescolar variaron de 
forma apropiada la narración del incidente del derramamiento en función de qué 
adulto es el que escuchaba. Otras investigaciones han mostrado que incluso 
niños de dos años se comunican uno con otro de forma muy eficaz (por ejemplo, 
Wellman y Lempers, 1977). 


Metacomunicación. Por otra parte, una serie de estudios recientes han 
descubierto algunas deficiencias inesperadas e incluso sorprendentes en el 
pensamiento y conducta de los niños pequeños en situaciones de comunicación 
(Asher, 1979; Baker y Brown, 1984; Dickson, 1981; Flavell, 1981a; Flavell, 
Speer, Green y August, 1981; Markman, 1977, 1981a; Patterson y Kister, 1981; 
Robinson, 1981a, 1981b; Robinson y Robinson, 1981; Whitehurst y 


Sonnenschein, 1981). La mayor parte de estos estudios se refieren al 
conocimiento y acciones cognitivas del niño respecto a las comunicaciones, por 
tanto a un tipo de metaconocimiento o conocimiento sobre el conocimiento 
(Brown, 1978; Flavell, 1979) que se denomina algunas veces metacomunicación 
(Flavell, 1976). 


Los investigadores han utilizado frecuentemente variaciones de la tarea de 
comunicación referencial desarrollada por Glucksberg y Krauss (Glucksberg et 
al., 1975). En una versión de esta tarea, el que habla y el oyente no pueden verse 
uno a otro pero ambos saben que tienen frente a ellos series de objetos idénticas. 
La tarea del que habla es describir uno de sus objetos lo bastante 
específicamente como para que quien le escucha descubra su duplicado en su 
propia serie. Muchos de los problemas metacomunicativos del niño pequeño se 
pueden ilustrar utilizando esta simple situación de la tarea. 


Supongamos que el mensaje de quien habla es referencialmente ambiguo. Por 
ejemplo, supongamos que dice «Coge el bloque rojo», pero hay dos bloques 
rojos, uno cuadrado y uno redondo, en la serie de objetos de cada persona. Los 
datos de investigación sugieren que sería menos probable que mostrara signos de 
detectar la ambigiúedad, aunque fueran mínimos, un niño pequeño que escucha, 
digamos de cinco años, que uno de más edad. Tendría más tendencia que un niño 
de más de edad a escuchar el mensaje, centrar su atención en uno solo de los 
bloques rojos que están frente a él y sin dudar levantar ese bloque. Uno pensaría 
que debe notar que no sabe a qué bloque se refiere la otra persona pero no parece 
hacerlo. Los niños pequeños resultan ser unos controladores de su propia 
comprensión sorprendentemente pobres. No entienden algo pero a menudo no 
son conscientes de que no lo entienden. Un estudio de Markman (1977) ilustra 
de forma clara las destrezas de control de la comprensión no desarrolladas por 
los niños pequeños. Se pidió a niños de seis a ocho años que evaluaran la 
adecuación comunicativa de las instrucciones orales para participar en un juego 
y hacer un truco de magia. Su tarea era hacer saber al experimentador cualquier 
omisión, falta de claridad, o mejora que sugiriesen para estas instrucciones. Las 
instrucciones de Markman eran descaradamente inadecuadas, realmente atroces. 
A pesar de ello, los sujetos más jóvenes, especialmente, eran sorprendentemente 
malos detectando estos problemas antes de tratar de llevar realmente a cabo las 
instrucciones. Gracias a tales estudios, el desarrollo de la disposición y habilidad 
para controlar la propia comprensión mientras se está escuchando o leyendo está 
surgiendo actualmente como un tema de investigación importante desde el punto 
de vista educativo (por ejemplo, Baker y Brown, 1984; Flavell, 1979). 


Markman (1977, 1981a) sugiere que una de las razones por las que los niños 
pequeños pueden no darse cuenta de que no entienden es que no procesan la 
información que les llega de forma lo suficientemente profunda y completa 
como para detectar cualquier problema de comprensión que la información 
pueda presentar. En la tarea de comunicación referencial previamente 
mencionada, de manera similar, pueden no inspeccionar y comparar todos los 
objetos de su serie de forma sistemática y, por tanto, pueden incluso no notar que 
ambos objetos podían encajar igualmente bien en la descripción que hace quien 
habla. 


Incluso si el niño pequeño se da cuenta de que dos objetos encajan en la 
descripción de quien habla pueden ponerse de manifiesto otras inmadureces 
metacomunicativas. Si lo nota, podemos ver que se muestra debidamente dudoso 
e inseguro antes de escoger uno de los dos bloques rojos. Sin embargo, este 
sentimiento de incertidumbre es probable que no tenga para él el mismo 
significado, importancia e implicaciones que tendría para un niño de más edad o 
para un adulto. Por tanto, probablemente no pedirá al hablante que sea más 
específico, aunque sabe que puede hacerle preguntas en cualquier momento. 
También, si se le pregunta si está seguro de que el bloque que eligió es idéntico 
al que tenía en mente el hablante, tiene tendencia a decir que está seguro de que 
lo es. Y finalmente, si se le pregunta si el hablante o su mensaje realizaron bien o 
mal la tarea de explicarle exactamente qué bloque levantar, es muy probable que 
diga que él o ella lo hicieron muy bien (Beal y Flavell, 1982; Flavell et al., 
1981). 


Supongamos que luego resulta evidente que el oyente escogió un bloque 
diferente al del hablante; el niño ve que el resultado de la tarea es un fallo de 
comunicación. ¿Quién es responsable? Los Robinson encontraron que los niños 
de más edad culpan correctamente al que habla y a su mensaje inadecuado, 
mientras los más jóvenes es probable que culpen al que escucha y a su incorrecta 
selección del bloque (por ejemplo, Robinson y Robinson, 1981). Además, hay 
aproximadamente la misma probabilidad de que culpen al oyente sin importar 
quién está desempeñando ese papel, por ejemplo, una muñeca o el 
experimentador en vez de ellos. Además, los niños que, en esta situación, culpan 
al que escucha son menos claros que los niños que culpan al que habla respecto a 
cómo hacer deliberadamente que la calidad comunicativa de un mensaje sea 
mejor o peor (Robinson, 1981b). Es también más probable que acepten una 
descripción no ambigua del bloque que han elegido (por ejemplo, «Coge el 
bloque rojo cuadrado») como si fuera lo que realmente ha dicho el que habla 


cuando lo que realmente había dicho era «Coge el bloque rojo» (Robinson, 
1981b). Finalmente, muchos estudios han mostrado que los niños pequeños, 
cuando están en el papel del hablante, tienden a producir mensajes ambiguos 
(por ejemplo, Asher, 1979), y cuando están en el papel del oyente tienden a 
responder a ellos de formas tan curiosas como las que acabamos de describir. 


¿Por qué responden de estas formas tan curiosas? Estas son algunas posibles 
razones, basadas en lo que se piensa actualmente en ese campo (por ejemplo, 
Flavell, 1976; Flavell et al., 1981; Patterson y Kister, 1981; Robinson, 1981b; 
Whitehurst y Sonnenschein, 1981). La razón más general puede ser que 
simplemente no estén muy acostumbrados a pensar sobre productos mentales tan 
intangibles como los mensajes hablados, ni a analizarlos críticamente. En este 
área como en otras, el desarrollo de las destrezas y disposiciones metacognitivas 
simplemente no está muy avanzado. Como una consecuencia natural, tienden a 
no entender tan claramente como los niños de más edad el hecho, aparentemente 
evidente, de que la calidad de un mensaje afecta al éxito comunicativo. La 
elección incorrecta del que escucha es un suceso destacado y reciente que el niño 
puede interpretar fácilmente como la causa de un fallo de comunicación; en 
cambio, el mensaje inadecuado del que habla puede ser generalmente menos 
destacado para los niños pequeños, como ya se indicó, y es también más distante 
del resultado en el tiempo. Finalmente, puede ser particularmente difícil, para los 
niños pequeños, el evaluar exactamente los mensajes ambiguos e 
insuficientemente específicos. Pueden haber aprendido que un mensaje de un 
hablante se debe referir a cualquier cosa que el hablante tenga en mente, pero 
puede que no hayan aprendido además que el mensaje debe referirse únicamente 
a eso, en otras palabras, que no debe ser referencialmente ambiguo. En 
consonancia con esta interpretación, Robinson y Robinson (1981) han 
encontrado que si el niño pequeño ve que el mensaje no se refiere a lo que el 
hablante parece tener en mente (por ejemplo, el hablante señala un bloque pero 
«descuidadamente» nombra otro), es probable que el niño juzgue realmente que 
es un mensaje inadecuado. En cambio, puede mantener que un mensaje ambiguo 
es un mensaje adecuado incluso cuando su ambigiedad le ha resultado muy 
evidente (Beal y Flavell, 1982; Singer y Flavell, 1981). 


De acuerdo con este relato, por tanto, el niño pequeño carece de información y 
habilidad cruciales respecto al proceso comunicativo (ver Robinson, 1981a, 
1981b; Robinson y Robinson, 1981). Los Robinson sugieren que el niño 
pequeño puede carecer de este conocimiento debido a que su experiencia 
comunicativa cotidiana no puede proporcionárselo. Normalmente los adultos y 


los compañeros pueden entender lo que él quiere decir lo bastante bien como 
para permitir que la interacción continúe. Y cuando otras personas dan muestras 
de tener un problema de comunicación, pueden no hacerlo lo bastante 
explícitamente como para dejar claro al niño que la causa del problema reside en 
su expresión, si es que, realmente, se le comunica alguna sensación de 
«problema». «No dijiste a cuál de los dos bloques rojos te referías» llama la 
atención explícitamente sobre el mensaje del niño, mientras que «¿Qué bloque?» 
no lo hace. Sin embargo, el niño indudablemente recibe con mucha más 
frecuencia este último tipo de retroalimentación no explícita que el otro. Hay 
incluso una pequeña prueba que sugiere que entre los padres de niños de seis 
años, aquellos que proporcionan ocasionalmente este tipo de retroalimentación 
explícita en casa es más probable que tengan hijos que culpan correctamente al 
hablante, en vez de al oyente, de los fallos de comunicación causados por 
mensajes ambiguos (Robinson y Robinson, 1981). El proporcionar esa 
retroalimentación explícita en el marco del laboratorio también ha demostrado 
ser eficaz para ayudar a los niños a entender mejor el proceso comunicativo 
(Robinson y Robinson, 1981). De manera similar, el niño pequeño rara vez 
puede tener experiencias en el papel de oyente que le obliguen a prestar atención 
a la calidad de los mensajes y evaluarla. El mensaje puede inducir sentimientos 
de incertidumbre o llevar a respuestas de conducta incorrectas. Sin embargo, el 
niño pequeño puede no conseguir interpretar estos sentimientos o respuestas 
como indicadores de problemas (en realidad rara vez pueden ser seguidas de 
consecuencias negativas a esta edad), o no conseguir tampoco situar el origen 
causal en el mensaje. 


Quizá las experiencias asociadas con la escolaridad formal ayudan a los niños a 
aprender sobre la naturaleza y el manejo de las empresas comunicativas (Flavell 
et al., 1981). En la escuela pueden encontrarse con demandas más frecuentes y 
explícitas para comunicarse claramente con otros y para controlar la claridad y 
comprensibilidad de las comunicaciones que reciben. La experiencia con la 
lectura y la escritura puede facilitar el desarrollo de la metacomunicación; a 
diferencia de los evanescentes mensajes hablados, los escritos «no se mueven» y 
permanecen accesibles para que el receptor los evalúe críticamente (véase 
Donaldson, 1976; Olson, 1972). A pesar de todo, la escuela y otras experiencias 
de la vida no hacen avanzar el desarrollo metacognitivo del niño tan rápidamente 
o tan lejos como sería deseable, y hay un sentimiento creciente de que debemos 
tratar de encontrar formas de enseñarlo de una manera más directa y sistemática 
(por ejemplo, Baker y Brown, 1984; Collins y Smith, 1982; Flavell, 1979, 
1981a; Markman, 1981a; Robinson, 1981b). Obviamente, las destrezas 


comunicativas y metacomunicativas de la mayor parte de los adultos dejan 
mucho que desear. 


La explicación del desarrollo gramatical 


Naturalmente nos gustaría ser capaces de explicar el desarrollo además de 
describirlo y por esta razón se han hecho intentos para dar cuenta de los diversos 
tipos de adquisiciones dentro del extenso campo del lenguaje y la comunicación. 
En este capítulo se citó anteriormente la explicación propuesta por Clark (1973) 
para la adquisición del significado de las palabras. Sin embargo, lo que la mayor 
parte de los especialistas han estado obsesionados por explicar es el desarrollo 
gramatical. Si se pudiera dar un premio Nobel en este campo —sólo uno, y sólo 
una vez— muchos psicolingúistas evolutivos querrían guardarlo para el genio que 
tuviera finalmente éxito explicando el desarrollo gramatical. ¿Por qué ese gran 
interés respecto a cómo se logra la adquisición gramatical? Quien sepa algo del 
trabajo de otro genio, Noam Chomsky (por ejemplo, 1972), ya puede saber la 
respuesta. Chomsky mostró que «saber» un lenguaje como lo hace un adulto 
nativo es tener un dominio funcional de un sistema de categorías y reglas 
gramaticales extraordinariamente rico y complejo. Si nuestro conocimiento 
gramatical fuera un sistema muy simple y empobrecido, que se pone de 
manifiesto claramente en el habla que oímos, entonces el explicar su adquisición 
no presentaría casi problemas. Sin embargo, casi todos los especialistas en este 
campo están de acuerdo hoy con la afirmación de Chomsky de que el sistema es 
en realidad increíblemente vasto y complejo. Muchos están también de acuerdo 
en que las claves para la estructura gramatical subyacente de las oraciones no 
están presentes a menudo en la estructura superficial o forma externa de estas 
oraciones. Estos hechos hacen más fascinante y mucho más difícil la tarea de 
explicar el desarrollo gramatical. Entre las fuentes secundarias sobre este tema 
que resultan útiles están Clark y Clark (1977), Dale (1976), De Villiers y De 
Villiers (1978, 1979), Maratsos (1976, 1983) y Slobin (1979). 


Hay tres cuestiones clave implicadas. En primer lugar, ¿qué hacen los niños para 
dominar las estructuras gramaticales de sus lenguajes maternos? ¿Qué 
operaciones cognitivas específicas llevan a cabo respecto al lenguaje o respecto 
a los datos importantes para el lenguaje, muchas veces al día y año tras año, de 


manera que terminan con un dominio adulto de los sistemas? En segundo lugar, 
¿qué ayuda obtienen del entorno externo para la adquisición de los sistemas? 
¿Cuánta y qué tipo de ayuda les proporciona lo que otras personas hacen y dicen 
en su compañía? Finalmente, ¿cuántos y qué tipo de conocimientos, destrezas y 
disposiciones innatas, desarrolladas biológicamente y comunes a muchas 
especies debemos suponer que tienen cuando empiezan el proceso de la 
adquisición gramatical? ¿Qué deben tener y cómo deben ser para que sean 
capaces de hacer lo que hacen con los datos relevantes, y al hacerlo, adquirir 
finalmente los sistemas? Las respuestas a estas preguntas son interdependientes. 
Por ejemplo, si resulta que el entorno proporciona una gran cantidad de ayuda 
efectiva muy específica, deduciríamos probablemente un equipamiento innato 
menor, y menos específico, y también operaciones cognitivas diferentes para 
hacer el aprendizaje. 


El papel del entorno 


Examinemos en primer lugar los posibles papeles del entorno externo, 
especialmente de lo que otras personas hacen y dicen. Podemos rechazar 
inmediatamente la posibilidad extrema, y absurda, de que el entorno externo no 
desempeñe ningún papel. Por ejemplo, aunque todos los niños normales son 
capaces obviamente de adquirir como lenguaje materno cualquier lenguaje 
humano al que estén expuestos, como prueba los muchos, muchos lenguajes 
diferentes del mundo, es igual de obvio que tienen que ser expuestos a ese 
lenguaje concreto para aprenderlo. ¿Pero es suficiente la mera exposición? 
Parece que no. Hay algunas pruebas que sugieren que los niños no adquirirán ni 
un primer ni un segundo lenguaje por la mera observación de los adultos que lo 
utilizan en televisión (Clark y Clark, 1977, pp. 329-340; De Villiers y De 
Villiers, 1979; pp. 103-106). Parece probable que los niños, para adquirir el 
lenguaje, necesiten al menos algunos intercambios sociales y lingúísticos 
concretos con niños de más edad o con adultos. Sin embargo, todavía se 
desconoce cuánta interacción necesitan exactamente y de qué tipo y calidad. 


¿Y qué hay respecto al otro extremo? Quizá son necesarios tipos muy específicos 
de interacciones para la adquisición de la gramática. Por ejemplo, puede ser que 
el niño aprenda a hablar como los adultos porque sus cuidadores modelan 


oraciones gramaticalmente correctas en su habla, él imita estas oraciones y sus 
cuidadores refuerzan selectivamente la corrección gramatical de estas 
imitaciones y de sus otras expresiones espontáneas. Esta opinión parece lógica 
en apariencia, y se han propuesto en el pasado versiones de ella como 
explicaciones teóricas de la adquisición gramatical. A pesar de todo, las pruebas 
disponibles van, también, fuertemente en contra de esta opinión extrema. Yo me 
limito principalmente a citar las objeciones; los detalles y las pruebas que las 
sostienen pueden encontrarse en las fuentes secundarias previamente 
mencionadas. 


Imitación. Las pruebas muestran claramente que una gran parte del aprendizaje 
gramatical puede hacerse y se hace sin beneficiarse de la imitación de 
oraciones. Algunos niños no imitan casi nunca las oraciones de los adultos. La 
mayor parte de los niños imitan rara vez las oraciones de los adultos después de 
las fases iniciales de la adquisición gramatical, aunque por supuesto continúan 
adquiriendo muchas reglas gramaticales nuevas. Los niños tienden a dar 
pruebas de entender las nuevas formas gramaticales antes de producirlas en su 
propio habla, de nuevo, adquisición gramatical sin beneficiarse de la imitación. 
El caso extremo de comprensión previa a la producción, y por tanto de 
adquisición gramatical sin imitación, era un niño normal en todos los demás 
aspectos que era físicamente incapaz de producir el habla (Lenneberg, 1962). 
Aunque nunca había podido imitar ni siquiera una única oración en inglés, este 
niño logró un buen dominio receptivo de la estructura gramatical inglesa. 
Muchas expresiones infantiles que parecen reflejar la continua adquisición de 
reglas gramaticales está claro que no son imitaciones literales de nada de lo que 
dicen sus mayores. Mi ejemplo favorito es «I*m magic, amnt 1?» [Soy mágico, 
¿no?]*. Finalmente, lo mismo que puede tener lugar un aprendizaje gramatical 
cuando no puede haber imitación, también puede producirse imitación cuando 
no se produce aprendizaje gramatical. Es decir, parece que las imitaciones a 
menudo reflejan conocimientos gramaticales que ya se han logrado por otros 
medios, en lugar de influir en la adquisición de nuevos conocimientos 
gramaticales. En conjunto, la correlación entre actividad imitativa y actividad 
de aprendizaje gramatical parece muy baja. Y aunque la correlación no prueba 
la causalidad, la falta de correlación sugiere ciertamente la falta de causalidad. 


Refuerzo. El refuerzo selectivo de las expresiones gramaticales frente a las no 
gramaticales tampoco parece ser un modelador necesario o siquiera importante 
del desarrollo gramatical. Ciertamente no modeló a aquel niño sin habla de 
Lenneberg (1962). Incluso en los niños normales, los padres tienden a reforzar y 
corregir sobre la base del valor de verdad en vez de sobre la calidad gramatical 
de las expresiones de sus hijos. Una madre que está rizando el pelo de su hijo 
responde «Está bien» a la incorrección gramatical del niño «Su rizando mi 
pelo». Sin embargo, la expresión correcta gramaticalmente pero objetivamente 
incorrecta «Allí está la granja de los animales» producen un «No, ésa no es la 
granja de los animales» (Brown y Hanlon, 1970; ver Maratsos, 1976, p. 12). Me 
encanta el irónico comentario de Brown, Cazden y Bellugi sobre este 
descubrimiento bastante sorprendente: «lo que hace ligeramente paradójico el 
hecho de que el producto habitual de tal programa de entrenamiento sea un 
adulto cuyo habla es altamente correcta desde el punto de vista gramatical pero 
no demasiado veraz» (1969, p. 71). ¿Qué hay respecto a otros posibles refuerzos 
del habla gramaticalmente correcta? Por ejemplo, quizá la felicidad consiste en 
ser entendido y conseguir lo que se quiere aprendiendo a hablar de forma 
gramaticalmente más correcta. Pero Brown y Hanlon (1970) encontraron que 
las oraciones gramaticalmente incorrectas de los niños parecían ser más o 
menos igual de bien entendidas y, por otra parte, igual de reforzadas 
positivamente por sus padres que sus oraciones gramaticalmente correctas. 
Parece que «Su rizar mi pelo» produciría tanta comprensión paterna —y 
felicidad en el niño— como «Ella riza mi pelo». 


Otras posibilidades. Sin embargo, la imitación y el refuerzo no son las únicas 
formas posibles de ayuda del entorno. Los estudios han mostrado que las formas 
en que los adultos hablan a los niños pequeños parece que podrían ayudarles en 
la adquisición gramatical. Tienden a utilizar oraciones simples, cortas y 
gramaticalmente correctas que se refieren a objetos y sucesos presentes, con 
entonación y acento exagerados, pausas entre ellas y repeticiones parciales o 
completas de las oraciones que han dicho anteriormente el niño o el adulto en la 
interacción (por ejemplo, De Villiers y De Villiers, 1979, p. 99). Tales charlas se 
han apodado «maternalismo», pero no son las madres sus únicas practicantes: 
como se indicó anteriormente, incluso los niños de cuatro años «bajarán su 
habla» ante niños de dos años (Shatz y Gelman, 1973). Además, los otros 
pueden ayudar o hacerse eco parcialmente del habla del niño mediante 
preguntas de apoyo como «¿Tú vas dónde?». Pueden también ampliar o refundir 


lo que el niño dice. Por ejemplo, pueden ampliar una expresión gramaticalmente 
incorrecta «Lanzar papd» a la expresión gramaticalmente correcta «Lanzarlo a 
papá». O podrían refundir en ocasiones la expresión correcta gramaticalmente 
«Se va a casa» en una expresión semánticamente similar que añade información 
gramatical nueva pero relacionada con ella, como «Se va a casa, ¿no?» o «¿Es 
allí dónde va?». O pueden hacer ambas cosas, ampliar y refundir una expresión 
gramaticalmente incorrecta, o elaborar lo que el niño dice de alguna otra 
forma. 


¿Cómo son de útiles, en realidad, estas conductas aparentemente útiles? ¿Son 
esenciales para el proceso de adquisición gramatical? Si no son esenciales, ¿al 
menos lo facilitan? Como se puede imaginar, es muy difícil obtener respuestas 
decisivas para tales preguntas en la investigación. Cualquier prueba que hay 
proporciona una imagen mezclada y cuestionable (Dale, 1976; De Villiers y De 
Villiers, 1978). Para ilustrarlo, muchos padres (al menos en algunas culturas y 
subculturas) amplían a menudo las expresiones gramaticalmente incorrectas de 
sus hijos pequeños. Sin embargo, las pruebas de investigación disponibles no 
indican que tales ampliaciones ayuden al desarrollo gramatical. En cambio hay 
algunas pruebas de que las refundiciones sí pueden ser una ayuda, pero no 
parece que los padres las utilicen con mucha frecuencia. Mi suposición es que 
como mínimo debe ser útil y probablemente es necesaria alguna adaptación del 
habla de los otros al nivel lingiiístico y cognitivo del niño pequeño. Era necesaria 
probablemente para el niño sin habla de Lenneberg (1962) y es necesaria 
probablemente para los niños de la calle sin hogar y sin padres que rondan por 
tantas ciudades del mundo. En realidad, y felizmente, parece virtualmente 
imposible hablar con un niño pequeño sin alguna adaptación de este tipo. El 
típico padre tontamente cariñoso se adaptará automáticamente, pero también lo 
hará el hermano mayor o cualquiera que conserve con vida al niño pequeño de la 
calle. Y apostaría a que el niño pequeño de la calle también recoge gradualmente 
el lenguaje ambiente, la estructura gramatical, etc. Por otra parte, me resulta 
difícil creer que sean necesarias para la adquisición gramatical «lecciones de 
gramática» cuidadosa y sutilmente afinadas del tipo de la ampliación y la 
refundición; una vez más, hay que considerar al niño de Lenneberg. Esas 
lecciones podrían facilitarla un poco o acelerarla de alguna forma, pero no 
podemos estar seguros ni siquiera de eso con las pruebas actuales. La anterior 
conclusión sigue siendo mi hipótesis de trabajo: probablemente son esenciales 
algunos intercambios auténticos con personas que pueden hablar el lenguaje, 
pero no sabemos cuántos ni de qué tipo y calidad. 


El papel del niño 


Las pruebas disponibles sugieren, por tanto, que la estructura gramatical no es 
grabada gradualmente en una mente infantil pasiva por un entorno interpersonal 
pedagógicamente entrometido y directivo. El desarrollo gramatical no es en 
absoluto ese tipo de proceso. Los datos sugieren, en cambio, que es el niño el 
que es activo y directivo en el proceso de aprendizaje; como se indicaba antes, el 
niño es un aprendiz de reglas y un comprobador de hipótesis. El niño adquiere el 
sistema en gran parte por su propia iniciativa y a su propio ritmo, a través de la 
activación repetida de un equipamiento para el aprendizaje muy poderoso, 
aunque todavía poco comprendido. La naturaleza específica de este 
equipamiento y este proceso es el legado de nuestra evolución biosocial como 
especie y la adquisición gramatical tiene un fuerte sabor a maduración biológica. 
Varias consideraciones interrelacionadas favorecen esta opinión general sobre el 
desarrollo gramatical (por ejemplo, Chomsky, 1972; Lenneberg, 1967; Slobin, 
1979). 


Biología. Estamos biológicamente construidos para aprender y utilizar un 
lenguaje oral de tipo humano. El cerebro humano y el aparato articulatorio están 
especializados para producir corrientes rápidas y extensas de sonidos del habla 
humana. Hay también una especialización del hemisferio izquierdo del cerebro 
para el análisis de la información del tipo lenguaje. Como se indicó 
anteriormente, estamos programados biológicamente para prestar atención a los 
sonidos del habla que oímos y para analizarlos. Parece que estamos 
biológicamente preparados para aprender el lenguaje de una forma bastante 
similar a como estamos biológicamente preparados para el aprendizaje 
perceptivo y de las destrezas motoras. Estamos fuertemente dispuestos a hacer 
las tres cosas y nacemos con herramientas poderosas y especializadas para 
hacerlas. Es decir, la evolución nos ha provisto de una indispensable ventaja o 
ayuda para tal aprendizaje. 


Universalidad. El lenguaje humano es de toda la especie o universal. Todas las 


sociedades tienen lenguajes ricos y gramaticalmente complejos. El lenguaje de 
tipo humano es también específico de la especie. Otras especies tienen sistemas 
de comunicación, algunos bastante complicados, pero ninguno de ellos parece 
próximo al lenguaje humano. Es especialmente importante para este debate que 
ninguno tenga una gramática del tipo y complejidad encontrados en todos los 
lenguajes humanos naturales. 


Maduración. El desarrollo del lenguaje implica obviamente el aprendizaje a 
través de la experiencia. Sin embargo, también tiene propiedades que sugieren 
el trabajo de un proceso endógeno de tipo madurativo. Los niños de todo el 
mundo pasan aproximadamente por los mismos estadios principales de 
adquisición del lenguaje, en el mismo orden, y a aproximadamente las mismas 
edades. Recordemos, por ejemplo, que incluso los niños sordos empiezan a 
balbucear aproximadamente a la misma edad a la que lo hacen los oyentes. 
Estudios de Goldin-Meadow y sus colaboradores (Goldin- Meadow, 1979) han 
mostrado algo más sobre los niños sordos que parece todavía más 
extraordinario. Estos investigadores observaron a seis niños pequeños sordos 
cuyos padres tenían un oído normal y no conocían el sistema de lenguaje de 
signos utilizados por los sordos. Por tanto, estos niños no recibieron 
estimulación de ningún sistema lingúístico complejo, oral o manual, y en 
consecuencia no tuvieron oportunidad ni siquiera de aprender cómo son los 
sistemas de lenguaje humano. Pero la biología no iba a ser negada en este 
ejemplo: estos niños a pesar de todo siguieron desarrollando su propio lenguaje 
de signos gestuales, y en la secuencia humana normal: primero expresiones de 
un signo, luego de dos signos, luego más largas. Además, sus expresiones con 
signos múltiples hacían uso del orden de los signos para especificar el 
significado, un instrumento gramatical (sintaxis) muy común en los lenguajes 
humanos, como sabe el lector. Por ejemplo, el niño produciría de forma 
consistente el signo para el receptor de un objeto después del signo para el 
objeto recibido, análogo a «libro madre», cuando tenía que darse el libro a la 
madre. Es difícil no estar de acuerdo con las conclusiones de Goldin-Meadow 
(1979) de que «Incluso bajo circunstancias adversas, el niño tiene la inclinación 
natural y la capacidad para desarrollar un sistema de comunicación 
estructurado» (p. 186), y de que «No sería contrario a la razón suponer que el 
niño, oyente o sordo, llega a la situación de aprendizaje del lenguaje con ciertas 
predisposiciones que estrechan el campo de los lenguajes potenciales que 
pueden adquirirse» (p. 186). Por tanto, los niños parecen tener un fuerte 


impulso, internamente originado, para desarrollar un lenguaje de tipo humano, 
y para desarrollarlo según la secuencia humana (ver también Newport, 1981). 


Preadaptación. Se ha sugerido que hay un ajuste debido a la evolución 
biológica o una preadaptación entre las propiedades específicas de los seres 
humanos y las propiedades específicas de los lenguajes humanos. Por ejemplo, 
Slobin (1979, capítulos 3 y 7) sostiene que hay presiones competidoras sobre la 
estructura de los lenguajes humanos para que sean claros, humanamente 
procesables en tiempo continuo, rápidos y fáciles de usar, y semántica y 
retóricamente expresivos. Estas presiones en conflicto surgen obviamente de las 
capacidades y limitaciones cognitivas y de las necesidades y deseos 
comunicativos de los seres humanos. Los lenguajes que se enfrentan con estas 
diversas necesidades tolerablemente bien son lenguajes que la gente puede 
adquirir con total facilidad y utilizar con total efectividad. Aunque este debate 
parece sospechosamente circular, tiene una implicación comprobable: todos los 
lenguajes humanos deben tener un número sustancial de propiedades 
importantes en común, propiedades que muchos lenguajes imaginables pero no 
existentes no tienen. Hay buenas pruebas de que esto es cierto; existen una serie 
de «universales lingúísticos», como se llaman estas importantes propiedades 
comunes (Chomsky, 1972; Clark y Clark, 1977, capítulo 14). 


Innatismo. Finalmente está la idea nativista o innatista chomskiana, a la que 
aludí brevemente al principio de esta sección. A continuación se da una versión 
aproximada y simplificada de ella que tiene tres partes: 


1. La estructura gramatical de cualquier lenguaje humano es extremadamente 
compleja. 


2. Las claves claras de esta compleja estructura están sorprendentemente 
ausentes de las expresiones que oyen los niños. En consecuencia, un instrumento 
para el aprendizaje del lenguaje que no estuviera diseñado específicamente por 
la naturaleza para buscar sólo ciertas clases de gramáticas, a saber, las que se 
encuentran en los lenguajes humanos, podría inducir o inferir de esas 
expresiones un infinito número de gramáticas diferentes. 


3. Puesto que los niños consiguen adquirir la gramática correcta en unos pocos 
años, deben tener tales rasgos de diseño específicos. Deben aportar a su tarea de 
aprendizaje los equivalentes funcionales de las ideas y las expectativas 
específicas e innatamente dadas sobre los tipos generales de reglas y estructuras 
gramaticales que van a encontrar. 


La idea de que la evolución nos ha provisto de un equipamiento para el 
aprendizaje del lenguaje tan poderoso y específico nos pareció enormemente 
inverosímil a la mayor parte de nosotros cuando Chomsky la propuso por 
primera vez, y sigue pareciendo poco probable a muchos. Sin embargo, mi 
opinión es que las diversas alternativas que se han planteado también parecen 
inverosímiles cuando se las examina cuidadosamente, y que algo parecido a la 
posición innatista de Chomsky puede muy bien mostrarse cercano a la verdad. 
En cualquier caso, una cosa es apoyar la postura de Chomsky o alguna otra 
postura general sobre el tema y otra bastante distinta formular una teoría 
específica y detallada de la adquisición gramatical. Para volver a la primera de 
las tres cuestiones clave planteadas anteriormente: ¿Qué hacen realmente los 
niños con las expresiones que oyen de modo que se produzca un progreso en la 
adquisición gramatical? Están empezando a aparecer teorías interesantes sobre 
qué podrían hacer (por ejemplo, Anderson, 1977; Maratsos, 1983; Pinker, 1982; 
ver también Morgan y Newport, 1981). Aunque todavía no están completamente 
desarrolladas y todavía no se han comprobado empíricamente de forma adecuada 
esas teorías representan un comienzo prometedor. Y ciertamente tienen trabajo 
por delante. Cómo adquieren realmente la gramática los niños pequeños es 
todavía, adoptando la expresión de Winston Churchill, «una adivinanza envuelta 
en un misterio dentro de un enigma». 


Resumen 


Gracias al trabajo de Chomsky y otros, ahora reconocemos que el hablante 
nativo de cualquier lenguaje humano domina sistemas de conocimientos y 
destrezas asombrosamente ricos. Nuestra imagen de la adquisición de esos 
sistemas durante la infancia se está volviendo igualmente rica, y el campo del 


desarrollo del lenguaje es en la actualidad una de las áreas más excitantes de la 
psicología evolutiva. 


La historia evolutiva empieza antes de la llegada del lenguaje. Una serie de 
adquisiciones fonológicas, cognitivas y comunicativas preceden y preparan el 
camino para la adquisición del lenguaje. Los bebés humanos parecen estar 
biológicamente preparados para prestar atención a los sonidos del habla humana 
y para discriminarlos. El surgimiento y curso inicial del balbuceo prelingúístico 
(vocalización similar al habla) también están gobernados por factores 
madurativos biológicos. Sin embargo, todavía no es seguro qué contribución 
hace la práctica del balbuceo al posterior desarrollo fonológico. Probablemente 
una serie de logros cognitivos que se producen al final de la primera infancia son 
requisitos previos para la adquisición del lenguaje, aunque también en este caso 
hay controversia e incertidumbre. Posiblemente los requisitos previos incluyen la 
función semiótica de Piaget, es decir, la capacidad para utilizar una cosa como 
un símbolo de otra; la habilidad para utilizar a otras personas como 
intermediarios causales o «herramientas»; y algún conocimiento de los objetos, 
situaciones y propiedades cotidianos. A la inversa, las adquisiciones lingúísticas 
también pueden ayudar a las adquisiciones cognitivas. Los logros de 
comunicación prelingúística incluyen la habilidad para dirigir y «leer» la 
atención de otra persona, para producir formas preverbales de dos actos de habla 
(peticiones y declaraciones), y para seguir turnos en «conversaciones» no 
verbales. 


Los niños normalmente empiezan a producir palabras reconocibles más o menos 
alrededor de su primer cumpleaños. Aunque los niños de este período muy bien 
pueden estar tratando de expresar más significado del que sugieren sus 
expresiones de una palabra, parece erróneo pensar en estas expresiones como 
«frases» de una palabra. Cuando aprenden por primera vez una palabra nueva, el 
significado que le dan puede diferir del significado habitual. Son comunes las 
sobreextensiones (por ejemplo, «perro» utilizado para referirse a todos los 
animales), especialmente en la producción frente a la comprensión. También se 
han detectado subextensiones (por ejemplo, «perro» se refiere sólo al perro de la 
familia) y significados de las palabras-complejo (inestables, cambiantes). En la 
actualidad no hay una teoría general satisfactoria respecto a cómo se adquieren y 
modifican con el tiempo los significados de las palabras. 


Las expresiones de dos palabras empiezan a aparecer a menudo alrededor de los 
dieciocho meses de edad. Estas expresiones de tipo telegrama («más leche», 


«mami beso», etc.) son notablemente similares en la forma y en el significado en 
todo el mundo. A pesar de todo, siguen existiendo preguntas respecto a 
exactamente cuánto y qué tipo de conocimiento semántico (significado 
lingúístico) y gramatical (sintaxis y morfología) debemos atribuir al niño de este 
período. 


Con posterioridad a este período se hacen avances gramaticales importantes. El 
niño desarrolla los morfemas gramaticales (palabras de función como «en», 
sufijos como el final del pasado en la raíz de los verbos «-aba») en un orden 
sistemático que probablemente está determinado por su complejidad de 
procesamiento cognitivo. La adquisición de los sufijos por parte del niño ilustra 
su tendencia activa a comprobar hipótesis y buscar reglas cuando está 
aprendiendo el lenguaje. Por ejemplo, podemos ver secuencias evolutivas como: 
sólo el irregular «feet», el regular «foots» que sigue las reglas alternando con 
«feet», sólo «feet» de nuevo. Otras adquisiciones gramaticales citadas se refieren 
a la negación, las preguntas con wh y los métodos para combinar las oraciones 
simples para hacer otras más complicadas. 


El desarrollo semántico más allá de los períodos iniciales se ha discutido sólo 
brevemente. Como con los morfemas gramaticales anteriores, el orden de 
adquisición de algunas palabras relacionadas semánticamente (por ejemplo, 
«dar»-«pagar»-«comprar») puede reflejar también su complejidad de 
procesamiento cognitivo. 


El desarrollo comunicativo posterior se discutió con mayor extensión. Las 
destrezas de comunicación que se desarrollan durante los años de preescolar 
incluyen la habilidad para sostener una conversación sobre un único tema, para 
discutir lo que no está presente y lo no real, para inferir lo que está presupuesto e 
implícito en lo que se dice explícitamente y para adaptar la propia producción 
del habla y la comprensión a las numerosas propiedades de los hablantes, los 
oyentes y las situaciones sociales. Siendo como son impresionantes estas 
destrezas, el trabajo reciente sobre metacomunicación (conocimiento y procesos 
cognitivos respecto a las comunicaciones) sugiere, sin embargo, que los niños en 
la edad del jardín de infancia y aún mayores tienen todavía delante de sí algunos 
importantes desarrollos comunicativos. Necesitan aprender a controlar su propia 
comprensión y a reconocer el significado e implicaciones de los sentimientos de 
incertidumbre o falta de comprensión. Necesitan aprender que la calidad 
comunicativa de un mensaje afecta a su éxito comunicativo, y que los mensajes 
referencialmente ambiguos son en muchas situaciones comunicativamente 


inadecuados. Algunos conocimientos y destrezas metacomunicativas pueden ser 
el subproducto accesorio de la escolaridad formal. Sin embargo, también podría 
ser posible, y deseable, enseñar directamente éstas y otras útiles competencias 
metacognitivas. 


La explicación de la adquisición de la gramática ha sido la principal meta teórica 
en el área del desarrollo del lenguaje. El papel del entorno en la adquisición 
gramatical no parece ser tan directo y específico como se creía previamente. El 
niño necesita obviamente oír hablar su lenguaje materno para adquirir su 
infraestructura gramatical. Además, muy probablemente necesita oír que se lo 
hablan a él, y lo adaptan en alguna medida a su nivel cognitivo y lingúístico. Por 
otra parte, muy probablemente no lo adquiere a través de la imitación, el 
refuerzo o combinaciones de ambos. Las expansiones de las expresiones 
gramaticalmente incorrectas y otras elaboraciones adultas del habla del niño 
probablemente tampoco son necesarias, aunque podrían ser útiles. 


En cambio, el papel del niño en su propio desarrollo gramatical parece ser 
extremadamente activo, poderoso y específico. Está biológicamente bien 
equipado para adquirir el lenguaje de tipo humano; en cualquier sociedad 
humana en la que nazca encontrará uno con una estructura gramatical rica y 
compleja; y lo adquirirá de una forma inexorable, relacionada con la edad y los 
estadios, que parece fuertemente madurativa. Aunque no todos los estudiosos del 
desarrollo del lenguaje estarían de acuerdo, creo que se pueden dar argumentos 
convincentes en favor de alguna versión de la posición innatista de Chomsky 
respecto al desarrollo gramatical. Cualquiera que sea la propia posición en el 
tema, sin embargo, es alentador ver el inicio de algunos intentos teóricos para 
especificar detalladamente qué hacen realmente los niños pequeños con la 
información lingúística que reciben para convertirla en conocimiento gramatical. 


Notas al pie 


N. de los TT. Este capítulo, al estar centrado en el desarrollo del lenguaje por 
nativos ingleses, contiene numerosos ejemplos de muy difícil o imposible 
traducción al castellano. 


Cuando se ha encontrado una traducción directa, para no entorpecer la lectura 
del capítulo, se ha omitido el original inglés. 


Cuando no ha sido posible encontrar un equivalente en castellano se ha optado 
por buscar un ejemplo análogo y significativo en nuestra lengua, en ese caso se 
incluye una nota a pie de página con el ejemplo en inglés. 


En los casos en que no hay ningún equivalente, en especial en las partes 
dedicadas al desarrollo de la gramática inglesa, se ha mantenido el original 
inglés y se han introducido notas explicativas a pie de página. 


* N. de los TT, En el original inglés la niña utilizaba la forma catched que sería 
una forma incorrecta pero regular del verbo irregular to catch, cuyo pasado es 
caught. 


* N. de los TT, En inglés pronunciar «tep» en lugar de «step» [paso]. 
* N. de los TT, Véase la nota de la página 176. 

* N. de los T'T, Forma del genitivo sajón sin equivalente en castellano. 
** _N, del T. En el original inglés (Daddy”s pipe), el orden es inverso. 


* N. de los TT. En inglés se utilizan con frecuencia verbos auxiliares como 
«can» (expresa posibilidad) o «will» (para formar el futuro). 


**_N, de los TT. Es la forma equivalente al gerundio en castellano. 


* N. de los TT, A diferencia del castellano en el que normalmente los adjetivos 
se colocan detrás del nombre. 
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final de «push» [empujar] para formar «pushed» [empujaba]. 


* N. de los TT. En inglés existe una única terminación del pasado para todas las 
personas. 


* N. de los TT, Feet es el plural irregular de foot [pie]. La forma foots sería el 
plural formado siguiendo la norma gramatical de añadir -s al singular. Las 
formas feets y footses se podrían traducir como pieses. 


** N, de los TT. Go [ir] es un verbo irregular cuyo pasado es went. Goed sería la 
forma regular, equivalente a decir en castellano hació en lugar de hizo. 


***_N, de los TT. Broked (de break, romper) y thoughted (de think, pensar) 
serían formas en las que el pasado regular correcto del verbo (broke y thought, 
respectivamente), se añade incorrectamente el sufijo regular, como si en 
castellano se dijera «rotido» o «tuvió». 


Eated sería la forma regular incorrecta del pasado del verbo eat [comer] cuyo 
pasado irregular es ate; como decir en castellano «andó» en lugar de «anduvo». 


Finalmente en breakded, también del verbo break, el error consiste en repetir dos 
veces el sufijo regular en un verbo irregular, como decir en castellano 
«rompidido». 


* N. de los TT. Las dos primeras expresiones que no existen en inglés son 
similares a decir en castellano adía en lugar de ayer por semejanza con la palabra 
noche. En cambio las dos últimas, que significan, respectivamente, mañana por 
la noche y ayer, son expresiones correctas. 


** _N, de los TT. Las tres expresiones son formas incorrectas de «no voy». 


* N. de los TT. La forma correcta sería «I?m magic, aren't [?», 


CAPÍTULO 9 


Preguntas y problemas 


La mayor parte de los libros de texto no ofrecen al lector una visión «desde 
dentro» del campo que estudian. Un campo o un área resultan muy distintos para 
una persona que los ve desde dentro —un «partidario»— y para alguien que lo ve 
desde fuera. Quien está dentro convive a diario con sus múltiples preguntas, 
problemas, ambigijedades e incertidumbres. Llega a acostumbrarse —aunque 
nunca deje de inquietarle— a su carácter desordenado, siempre abierto, a esa 
sensación de que ningún problema parece llegar nunca a estar resuelto. Sabe lo 
enormemente difícil que resulta simplemente idear una investigación empírica 
que nos diga lo que realmente estamos deseando saber. 


Experiencias como la siguiente muestran la realidad de esta distinción entre ver 
las cosas desde dentro y verlas desde fuera. Cuando leo en la prensa popular no 
especializada alguna teoría o descubrimiento médico, me inclino con aprobación 
ante este último avance en nuestra comprensión de la naturaleza. En cambio, 
cuando la teoría o el descubrimiento pertenecen al área del desarrollo cognitivo 
suelo tener dos reacciones; la primera es que, como siempre, el periodista ha 
malinterpretado en parte lo que el psicólogo evolutivo estaba tratando de decirle; 
la segunda es que el psicólogo evolutivo que le dijo eso al periodista no es sino 
el viejo Perogrullo vendiendo nuevamente aquella teoría y que probablemente el 
propio Perogrullo es tan consciente como yo de todas las preguntas y problemas 
aún no resueltos que acompañan a la tal teoría. 


El propósito de este capítulo es presentar algunas de las preguntas y problemas 
con los que el lector conviviría si estuviera «dentro» del campo del desarrollo 
cognitivo. Por implicación, el propósito de este capítulo es también hacer que el 
lector se sienta más inseguro y escéptico sobre todo lo que ha leído en capítulos 
anteriores. Puedo imaginarme dos posibles reacciones de los lectores, 
dependiendo de su preparación e intereses, ante el contenido de este capítulo. 
Una es que, por fin, en el último momento, estamos acercándonos a los 
problemas reales. El autor ha acabado de describir todas las formas diferentes en 


las que los chicos se hacen más listos a medida que crecen y va a entrar ya en 
asuntos más sustanciales. Como indican los encabezamientos de los distintos 
apartados de este capítulo, nos hablará ahora de cómo evaluar o diagnosticar el 
nivel cognitivo de un niño, de cómo puede explicarse el desarrollo cognitivo en 
vez de simplemente describirse y de los tipos de pautas sistemáticas que muestra 
(estadios, secuencias). Intenta, en pocas palabras, juntarlo todo, ofrecer una 
visión y una perspectiva generales, mostrarnos lo que todo esto significa. La otra 
reacción es que, de pronto, las cosas se han vuelto muy abstractas y difíciles de 
seguir. El desarrollo cognitivo del niño se ha poblado en un momento de falsas 
presencias, procesos subyacentes, entidades, estructuras y concurrencias 
cognitivas, cambios cualitativos y otros seres intangibles. ¿A dónde se ha ido el 
niño? 


Ambas reacciones son perfectamente comprensibles y razonables. A aquellos 
que tengan la primera reacción les sugeriría únicamente que incluso los aspectos 
puramente descriptivos del desarrollo cognitivo son científicamente importantes 
y también que —una vez más los reparos de quien ve un campo desde dentro— 
esos problemas reales y asuntos sustanciales resultan hoy muy confusos y están 
muy lejos todavía de ser resueltos. A quienes tengan la segunda reacción, les 
sugeriría que se salten por completo este capítulo (si es que esa opción está en su 
mano) o que al menos lo lean de una forma especial. Esa forma especial es tomar 
un baño superficial, tratando de captar sólo los aspectos principales. Ante todo, 
tratar de obtener una noción o una idea de cómo puede desenvolverse el 
desarrollo cognitivo (o, mejor dicho, una noción de cuáles son las concepciones 
alternativas entre las que se debaten actualmente quienes están dentro de este 
campo en su afán de decidir cómo se desenvuelve el desarrollo cognitivo. Que 
traten, en otras palabras, de alcanzar un ángulo de visión amplio del panorama 
del desarrollo cognitivo, incluyendo las preguntas y problemas pendientes al 
respecto. Independientemente de cuál de estas dos reacciones tenga el lector, si 
es que ha tenido alguna de ellas, uno de los objetivos primordiales de este 
capítulo es proporcionarle una visión de este tipo. 


Diagnóstico 


¿A qué problemas y dificultades se enfrentan los psicólogos cuando intentan 


diagnosticar o analizar los conocimientos y habilidades crecientes del niño? Hay 
muchos, variados y enormemente complicados. Pueden hallarse discusiones de 
esos problemas, entre otros, en Bortner y Birch (1970), Brainerd (1977, 1983), 
Cole y Bruner (1971), Flavell (1970a, pp. 1032-1034; 1971c, pp. 429-435), 
Flavell y Woh!will (1969), Miller (1976), Smedslund (1969) y Zimiles (1971). 


Para exponer los problemas implicados en el diagnóstico del nivel cognitivo del 
niño es mejor recurrir a un ejemplo específico. La inferencia transitiva es una 
adquisición característica de las operaciones concretas según el modelo teórico 
de Piaget. Como mencionamos en el capítulo 4 (apartado Mejorar las 
competencias existentes), Piaget concibe la inferencia transitiva como un 
proceso cognitivo del siguiente tipo: si A > B (por ejemplo, A es más largo que 
B) y B > C, entonces es cierto que A > C (sin que sea necesario hacer ninguna 
medición). Los psicólogos evolutivos pueden plantearse dos tipos de preguntas 
en torno a ésta O a cualquier otra adquisición cognitiva. Ambas preguntas se 
refieren al «diagnóstico», pero en sentidos un poco distintos. Una tiene que ver 
con nuestra conceptualización de la adquisición como tal y la otra con su 
evaluación en los niños. 


Las preguntas sobre la conceptualización plantean en qué consiste, en términos 
psicológicos, esa habilidad o conducta a la que denominamos «inferencia 
transitiva». ¿Cuáles son los procesos cognitivos de los que se compone o que 
subyacen a esos actos que llamamos inferencias transitivas? ¿Qué es 
exactamente lo que sucede en la mente de una persona cuando, dados A > B, B > 
C y A?C, responde A > C? O, dicho en pocas palabras, ¿qué se desarrolla cuando 
se desarrolla la inferencia transitiva? 


Hay varios tipos de preguntas sobre la evaluación. Unas son más prácticas y 
concretas; otras más teóricas y abstractas; todas ellas están relacionadas no sólo 
entre sí, sino también con las preguntas sobre la conceptualización. He aquí 
algunas preguntas concretas y prácticas: supongamos que aceptamos 
provisionalmente la caracterización que algún autor (por ejemplo, Piaget) hace 
de la «inferencia transitiva», o sea, aceptamos, como punto de partida, cierta 
respuesta al problema de la conceptualización. Entonces se plantea el problema 
de la evaluación práctica. ¿Cómo podemos determinar (diagnosticar) si un cierto 
niño ha adquirido o no la inferencia transitiva? ¿Qué procedimientos de 
evaluación tendríamos que utilizar para comprobar si esa conducta está presente 
en el repertorio cognitivo del niño? Esos procedimientos no deberían ni 
sobreestimar ni subestimar la capacidad del niño para hacer inferencias 


transitivas. La sobreestimación nos llevaría a cometer errores de diagnóstico del 
tipo falsa presencia: el niño no tiene realmente la inferencia transitiva, pero 
nuestro procedimiento de evaluación nos lleva a creer erróneamente que la tiene. 
La subestimación produciría errores de falsa ausencia: el niño la tiene realmente, 
pero nuestro procedimiento de evaluación nos hace creer erróneamente que no la 
tiene (nuestro procedimiento es demasiado poco sensible). ¿Cómo podemos 
encontrar un método diagnóstico que disminuya al mismo tiempo la probabilidad 
de cometer los dos tipos de error? Para encontrar ese método tenemos, sin duda, 
que saber cuáles podrían ser las causas de que un niño pareciese tener en su 
repertorio la inferencia transitiva cuando en realidad no la tiene (falsa presencia) 
y viceversa (falsa ausencia). 


No podemos avanzar demasiado en la resolución de estos problemas concretos y 
prácticos de evaluación sin tropezarnos con ciertas preguntas más teóricas y 
abstractas. ¿Qué quiere decir exactamente que un niño «tiene» o «no tiene» la 
inferencia transitiva? Supongamos (lo que en realidad no es cierto) que 
disponemos de una prueba completamente válida para medir la conducta de 
inferencia transitiva, una prueba que siempre acierta cuando dice si un niño hace 
o no inferencias transitivas en toda situación apropiada. Supongamos, además, 
que descubrimos que todo niño sometido a nuestra prueba hace una de estas dos 
cosas: 1) hace la inferencia transitiva en todas aquellas —y sólo en todas 
aquellas— situaciones en las que la inferencia transitiva puede hacerse 
legítimamente; 2) no la hace nunca. Si todo niño estuviese en la categoría 1) o en 
la 2), entonces «tener» y «no tener» la inferencia transitiva poseerían un 
significado sumamente claro. El niño que pertenece a la categoría 1) la «tiene» 
con toda seguridad. El niño que está en la 2), «no la tiene», aunque no con tanta 
seguridad. (Siempre es posible, teóricamente, que exista alguna capacidad para 
hacer inferencias transitivas, pero que esté aún tan escasamente desarrollada que 
no se manifieste ni siquiera en la tarea de inferencia transitiva «más fácil» que 
podamos diseñar.) 


Supongamos, en cambio, que, además de encontrar esos dos tipos de niños, 
encontramos 3) algunos que hacen inferencias transitivas sólo en unas pocas 
tareas, las más fáciles; y 4) otros que las hacen en todas las tareas excepto en 
unas pocas, las más difíciles, y 5) muchos niños entre una y otra categoría. Estoy 
convencido de que nadie se sorprenderá al enterarse de que esta suposición 
adicional tiene muchos visos de realidad. Habitualmente encontramos toda la 
gama (3, 4, 5) de niños entre los dos extremos (1 y 2), y no sólo en el caso de la 
inferencia transitiva, sino aparentemente en todas las adquisiciones cognitivas, 


sean piagetianas o no. 


¿Qué significado teórico podemos atribuirle a este estado de cosas tan confuso? 
¿Será necesario distinguir entre varios, o incluso muchos, tipos o grados de 
«tener inferencia transitiva»? De ser así, ¿cómo deberían establecerse esas 
distinciones? Puede que los diversos o muchos tipos que distingamos se pongan 
amablemente en línea hasta formar una secuencia o progresión evolutiva 
ordenada. O, dicho de otro modo, tal vez podamos definir teóricamente un tipo 
(¿grado?, ¿cantidad?) «inicial» de capacidad para hacer inferencias transitivas, 
seguido de otro «más avanzado» (¿en qué sentido?), y así sucesivamente, hasta 
llegar a una capacidad «completamente madura» (¿en qué sentido?). Pero si 
concebimos la inferencia transitiva más como una sucesión evolutiva de cosas 
diferentes que como una entidad cognitiva unitaria, inalterable, volvemos a 
encontrarnos nuevamente con el problema del diagnóstico en su forma de 
conceptualización. El problema de la conceptualización, como sin duda 
recordará el lector, pregunta por los procesos cognitivos que componen 
realmente o subyacen a esas «inferencias transitivas». Sin embargo, si la 
«inferencia transitiva» cambia con la edad, esos procesos deben también cambiar 
con la edad. 


Recapitulando, partimos de una noción provisional, de una hipótesis de trabajo 
sobre lo que es la inferencia transitiva (preguntas sobre la conceptualización). 
Luego intentamos encontrar métodos para diagnosticar con precisión su 
presencia o ausencia en la actuación del niño ante la tarea (preguntas prácticas y 
concretas sobre la evaluación). El mejor procedimiento de evaluación disponible 
sugiere que, en muchos niños, está en unas ocasiones presente y en otras ausente, 
dependiendo de las características de la situación y tal vez de otros factores. A 
continuación, tratamos de dar un significado evolutivo a esta falta de 
consistencia (preguntas teóricas y abstractas sobre la evaluación), hipotetizando 
una posible progresión ontogenética de diferentes formas (grados o lo que sea) 
de capacidad para hacer inferencias transitivas. La existencia de esa progresión 
implica que esas capacidades deben cambiar en algún sentido de un punto a otro 
de esa progresión y, por tanto, que también debe cambiar la naturaleza y/o la 
organización de los procesos cognitivos que subyacen a esa conducta (vuelta de 
nuevo a los problemas de conceptualización). Examinemos este ciclo 
diagnóstico con más detalle, empezando por los problemas de evaluación de 
carácter más práctico y concreto. 


Problemas de evaluación 


Aspectos prácticos y concretos. Partimos de la suposición simplificadora de que 
un niño posee o no posee la capacidad para hacer inferencias transitivas —sin 
gradaciones intermedias— y de que nuestro objetivo diagnóstico es encontrar 
cuál de estos dos casos es el de un niño determinado. Supongamos que el niño 
posee realmente esa capacidad pero no da ninguna prueba de ella durante la 
resolución de alguna tarea de inferencia transitiva, induciéndonos a cometer el 
error diagnóstico que hemos denominado «falsa ausencia». Esta situación 
podría producirse por diversas razones. Puede que el niño no haya entendido 
las instrucciones de la tarea, que no atienda a las premisas de la inferencia o 
que no las entienda (es decir, el hecho de que A > B y B > C), o que olvide o 
bien las instrucciones o bien las premisas en el momento en que normalmente 
debería hacer la inferencia (Smedslund, 1969). También puede que, al igual que 
sucedía con las deficiencias de producción de estrategias específicas de 
memoria (capítulo 7), por alguna razón la tarea induzca en el niño una 
estrategia o enfoque para solucionar el problema incompatible con la inferencia 
transitiva. Por ejemplo, habiendo observado perceptivamente, y no 
inferencialmente, que A > B y B > GC, el niño puede suponer que la relación A?C 
debe resolverse también perceptivamente y no por un proceso inferencial. 


Su auténtica capacidad puede verse también enmascarada por factores 
motivacionales y emocionales, como, por ejemplo, el desinterés por el «juego» 
del experimentador o una cierta aprensión ante ese adulto extraño que le está 
sometiendo a prueba. Algunas tareas cognitivas exigen al niño la generación de 
respuestas verbales complejas (por ejemplo, una explicación) para demostrar la 
habilidad cognitiva en la que está interesado el experimentador; puede que el 
niño sea incapaz de generar la respuesta verbal y, sin embargo, posea la 
habilidad cognitiva. Toda tarea exige al niño conocimientos y destrezas distintas, 
además del concepto o habilidad para cuya evaluación ha sido diseñada. Si el 
niño no puede reunir, o no reúne de hecho, todos esos requisitos adicionales, al 
margen del objetivo de la tarea, puede producirse un diagnóstico erróneo de falsa 
ausencia. No es sorprendente que Bortner y Birch (1970) digan que «los niveles 
de actuación en situaciones específicas no son sino indicadores parciales de la 
capacidad» (p. 735). 


La probabilidad de subestimar la capacidad del niño resulta especialmente 


grande cuando sus experiencias y expectativas con respecto a las tareas 
cognitivas son muy diferentes de las que tiene el experimentador, por ejemplo, 
cuando el sujeto pertenece a una cultura o subcultura distinta de la del 
experimentador (Cole y Bruner, 1971; Cole y Scribner, 1974). Los psicólogos 
que intentan hacer investigaciones trasculturales del desarrollo cognitivo tienen 
especiales problemas para evitar el error de diagnosticar falsas ausencias. 


Los errores diagnósticos de falsa presencia pueden deberse también a diversas 
causas. En ciertas condiciones, el niño puede alcanzar la respuesta correcta 
mediante meras conjeturas, por percepción directa de que A > C, o usando 
cualquier estrategia de solución irrelevante (es decir, distinta de la inferencia 
transitiva) que casualmente conduce a la conclusión de que A > C (Smedslund, 
1969). Una estrategia de este tipo identificada se debe a la tendencia habitual en 
el niño pequeño a pensar en términos absolutos (por ejemplo, «A es largo») y no 
en términos relativos o comparativos (por ejemplo, «A es más largo que B»). 
Puede que procese las premisas A > B y B > C más o menos como «A es largo, 
B no lo es» y «B es largo, C no lo es», respectivamente. Según esta codificación, 
A se ha considerado «largo» en una ocasión, mientras que C no se ha 
considerado «largo» nunca. Por esta razón puede que el niño tienda a escoger A 
cuando se le pregunta por el «más largo». La respuesta es correcta, por supuesto, 
pero no se ha generado por inferencia transitiva. 


Los investigadores han ideado algunos procedimientos ingeniosos para reducir la 
probabilidad de ocurrencia de esos errores de falsa presencia producidos por 
soluciones correctas, pero no transitivas (Smedslund, 1969; Trabasso, 1975). 
Pueden, por ejemplo, mostrarse los palos A y C en el contexto de las flechas de 
Múller-Lyer, que crean la ilusión visual de que C es más largo que A y no al 
revés. Hemos visto ya cómo puede parecer violada la transitividad del peso si se 
emplea una balanza que engaña en el peso (las investigaciones de Miller, 
descritas en el apartado Mejorar las competencias existentes del capítulo 4). En 
ambos casos, el niño recibe en realidad información perceptiva falsa sobre la 
relación A-C, que, por supuesto, reduce considerablemente las oportunidades de 
obtener la respuesta correcta por procedimientos distintos a la inferencia 
transitiva. Igualmente, supongamos que le presentamos al niño el siguiente 
problema de inferencia transitiva: dadas las relaciones A> B,B>C,C>D,D > 
E, ¿cuál es la relación entre B y D? Al presentarse que tanto B como D son más 
largos que una cosa, pero más cortos que otra, en este problema, el niño no 
puede llegar a la respuesta correcta utilizando la estrategia anteriormente citada 
de codificar los términos relativos como absolutos; B y D tienen la misma 


probabilidad de codificarse como «largo» en una ocasión. Además, podemos 
reducir bastante la probabilidad de cometer un error de diagnóstico de falsa 
presencia, exigiendo al niño que explique o justifique su conclusión de A > C. 
Una respuesta como «A tiene que ser más largo que C, porque es más largo que 
B y B también es más largo que C», difícilmente podrá proceder de un niño que 
no comprenda la regla de la transitividad. 


Pero la reducción de los errores de falsa presencia es muy probable que se 
traduzca en un incremento de los errores de falsa ausencia. No es difícil 
imaginarse un niño que se defendiera bastante mal en esas pruebas más 
exigentes, a pesar de poseer en realidad una cierta capacidad para la inferencia 
transitiva. En la situación de ilusión visual, un niño pequeño puede pensar 
simplemente que su percepción directa de A > C es una guía más fiable para la 
toma de decisiones que la inferencia lógica. Si a mí me presentan una inferencia 
lógica que me resulte tan nueva y compleja como lo es la inferencia transitiva 
para el niño pequeño, es posible que crea lo mismo que el niño. Es posible 
incluso que el niño no conciba la posibilidad de que el experimentador adulto 
pueda engañarle, aunque eso es, desde luego, exactamente, lo que la figura de 
autoridad está haciendo al utilizar las flechas de Múller- Lyer. Puede que el 
lector tampoco lo conciba si quienes le estuvieran examinando fueran el Papa o 
George Washington. La ilusión podría incluso inducir al niño a interpretar 
erróneamente el problema en conjunto, creyendo que se trata de determinar qué 
palo parece más largo y no qué palo es realmente el más largo (véase el apartado 
Apariencias percibidas frente a realidad inferida en el capítulo 3). La 
complejidad adicional que supone introducir cinco términos en lugar de tres en 
la tarea A > B... D > E podría exceder las capacidades de memoria y atención del 
niño, disminuyendo la probabilidad de que en el momento de decidir B?D el 
niño tenga presente B > C y C > D. Finalmente, es indudablemente posible que 
el niño tenga la capacidad de resolver el problema por inferencia transitiva, pero 
carezca de los recursos necesarios —conceptuales, lingúísticos, emocionales, 
motivacionales— para generar una justificación verbal satisfactoria de su 
elección. 


Tendría que haber quedado ya muy claro que la labor práctica y concreta de 
evaluar la inferencia transitiva o cualquier otra adquisición cognitiva está 
plagada de dificultades. Como dice Smedslund (1969): «Por consiguiente, la 
relación entre cualquier serie de índices conductuales y un proceso mental es 
incierta y un diagnóstico tendrá siempre el status de una hipótesis de trabajo» (p. 
247). Esto no quiere decir que el diagnóstico del nivel de desarrollo cognitivo de 


un niño sea imposible como tal, que no pueda mejorarse o incluso que 
generalmente no merezca la pena intentarse. «Incierto» no significa 
«desconocido» o «imposible de conocer» y las «hipótesis de trabajo» son 
necesarias y útiles en todos los campos. 


Aspectos teóricos y abstractos. Lo que sí significa, en cambio, es que debemos 
abandonar por un momento nuestros intentos de medir el nivel de los niños y 
examinar globalmente el problema de la evaluación desde una perspectiva más 
teórica y abstracta. En concreto, hemos de preguntarnos cuántos fenómenos 
cognitivos distintos, y cuáles en concreto, podemos estar «interviniendo» en 
nuestras tentativas de medir la «inferencia transitiva» en niños de diferentes 
niveles de desarrollo cognitivo. ¿Cuáles son los diversos sentidos y maneras 
posibles de «tener» o «poseer» algo como la inferencia transitiva? En su 
desarrollo, ¿el niño la «tiene», primero en el sentido A, luego en el B, y, 
finalmente, en el C? A continuación, se expone una posible forma de reflexionar 
sobre estas preguntas (Flavell, 1971a; Flavell y Wohlwill, 1969); ver también 
capítulo 4, la sección Mejorar las competencias existentes; Greeno, Riley y 
Gelman (1984) y Wilkinson (1984). No es la única forma de reflexionar sobre 
ellas y no necesariamente es la mejor. Difícilmente insistiremos lo bastante en la 
incertidumbre que sentimos la mayor parte de nosotros al enfrentarnos en la 
actualidad con estos problemas. 


Supongamos que un niño puede «tener» la inferencia transitiva de una manera 
más avanzada que otro niño, en el sentido concreto de ser capaz de identificar 
más fácilmente las situaciones que la requieren y de aplicarla con éxito a un 
mayor número de situaciones. Según esta concepción del posible curso del 
desarrollo, la inferencia transitiva está «ahí dentro, en alguna parte» en ambos 
casos, pero puede utilizarse más fácil y generalmente en un caso que en otro. ¿A 
qué puede deberse esta diferencia de disponibilidad? Hemos mencionado ya 
algunas causas específicas en la discusión del posible origen de los errores de 
diagnóstico de falsa ausencia y, sin duda alguna, hay más, muchas más. En 
algunas situaciones puede que el niño no use la inferencia transitiva porque no se 
le ocurre hacerlo. Por ejemplo, la tarea puede evocar alguna otra estrategia 
distinta de solución que compita con la inferencia transitiva. En otras 
situaciones, puede que la tarea evoque una estrategia de inferencia transitiva, 
pero que el problema inferencial resulte tan complejo que el niño no sea capaz 
de ejecutar con éxito la estrategia. En el primer caso, se trata de un problema de 


evocación de la estrategia; en el segundo, de utilización de la estrategia (Flavell, 
1971c, p. 429). 


Cuando el niño empieza a adquirir la inferencia transitiva, inicialmente la 
«tiene» en un sentido más bien rudimentario; puede que sea no sólo difícil de 
evocar, sino también, caso de evocarse, difícil de ejecutar o utilizar. Podemos 
tener que evocársela directamente, por ejemplo, enseñándole efectivamente a 
usarla, y podemos también tener que ayudarle un poco a utilizarla paso a paso. Si 
es necesaria mucha instrucción y asistencia de ese tipo, puede que prefiramos 
concluir que el niño, en realidad, no «tenía» la inferencia transitiva, ni siquiera 
en el sentido más rudimentario, antes de nuestra intervención. Podemos concluir 
que se la hemos enseñado por completo, que la hemos levantado de la nada. 
Pero, como vimos en el capítulo 4, también parece razonable pensar que una 
forma cognitiva recientemente desarrollada podría ser tan frágil e inestable que 
se requiriese un considerable apoyo ambiental para que fuese evocada y utilizada 
con éxito. Puede, por tanto, hacerse una investigación de aprendizaje cognitivo 
con un propósito algo inusual, a saber, para diagnosticar si un niño «tiene» 
inferencia transitiva y, en caso afirmativo, cómo la «tiene», basándose para ello 
en su susceptibilidad al aprendizaje (Gelman y Gallistel, 1978, capítulo 2). Lo 
que pueda hacer en función de la cantidad de aprendizaje recibido puede darnos 
una idea de lo que «tenía» antes del aprendizaje (Flavell, 1970a, p. 1043). 


Según este esquema, tal y como ha sido presentado, la inferencia transitiva como 
tal, una vez ingresada en el repertorio del sujeto, sigue siendo siempre la misma 
entidad básica; lo que cambia con el desarrollo posterior es su facilidad de 
evocación y utilización. Sin embargo, es perfectamente concebible que la 
inferencia transitiva cambie también en sí misma e incluso que sus propias 
modificaciones sean responsables en parte de esa mayor facilidad de evocación y 
utilización (Larsen, 1977). Por ejemplo, el niño puede pensar en un principio 
que, dados A> B y B > C, A >C es sólo probable y no completamente seguro 
(sólo una suposición razonable y no una apuesta segura). Tal vez no haya en 
principio ningún sentido de que A «tiene que ser» más largo que C, y de ahí que 
no haya mucha seguridad en la respuesta A > C del niño. Además, puede 
experimentar su respuesta A > C únicamente como una intuición tentativa de 
origen desconocido. Puede que no tenga literalmente ni idea de por qué debe 
concluirse A > C a partir de A > B y B > GC; puede que esa conclusión sólo le 
«parezca correcta» ensayo tras ensayo. Es razonable suponer que este tipo de 
«inferencia transitiva» resultaría muy vulnerable a cualquier tipo de factores 
dificultadores. Un niño que «tuviera» ese tipo de inferencia transitiva la 


mostraría en una situación pero no en otra, en un estado mental, pero no en otro, 
etc. 


Problemas de conceptualización 


Ahora vemos por qué el diagnóstico del nivel cognitivo es una empresa tan 
arriesgada. Además de las deficiencias de nuestros procedimientos de 
diagnóstico, la cosa misma que estamos tratando de diagnosticar cambia a 
medida que el niño madura. Hemos sostenido la hipótesis de que esos cambios 
pueden ser de dos tipos distintos, pero en interacción. Primero, la conducta 
adquirida se vuelve cada vez más fácil de evocar y de utilizar eficientemente en 
una gama Cada vez mayor de situaciones idóneas, en las que puede aplicarse. 
Adquiere los servicios de una buena distribuidora, por así decirlo. Segundo, 
puede experimentar en sí misma importantes alteraciones con la edad, algunas de 
las cuales pueden a su vez producir un incremento en la facilidad de evocación y 
utilización de la propia conducta. 


Supongamos que capacidades cognitivas como la inferencia transitiva muestran 
típicamente este tipo de pauta evolutiva. ¿Qué más cosas desearíamos saber? En 
realidad, muchas, ya que todavía no hemos descubierto qué es realmente la 
«inferencia transitiva» (en cada punto de su proceso evolutivo). Debemos pasar a 
lo que Smedslund (1969, p. 244) denomina «inferencias de orden superior»: 
«Una labor de diagnóstico aún más compleja es determinar el contenido y la 
sucesión exacta de los procesos mentales implicados en la resolución de una 
determinada tarea» (p. 244). ¿Qué sucede realmente, en términos de procesos 
cognitivos, entre la presentación del problema y la respuesta del sujeto? 
Seguramente, cuando se enfrenta con el problema, el sujeto reúne y ejecuta 
algún tipo de procesos cognitivos que están integrados y se suceden de alguna 
forma. ¿Cuáles son esos procesos y cómo están organizados, por ejemplo, en el 
caso de la inferencia transitiva? Y, ¿por qué se reúne una serie estructurada de 
procesos en concreto y no otra? ¿Qué habilidades, limitaciones, sesgos, 
representaciones de la tarea, etc., del propio niño, le inducen a generar una serie 
particular en vez de otra? Por último, ¿de qué forma pueden las respuestas a 
estas preguntas —el qué y el porqué de la organización de los procesos en el 
niño— cambiar a medida que su forma de «tener» inferencia transitiva cambia 


con el desarrollo? 


Desgraciadamente, tenemos pocos conocimientos seguros sobre la organización 
de procesos que subyace realmente a la inferencia transitiva o, si nos ponemos a 
ello, a cualquier otra adquisición cognitiva de interés. No obstante, las 
investigaciones de Trabasso y sus colaboradores (Trabasso, 1975, 1977) 
representan un primer paso importante en el caso de la inferencia transitiva. Han 
obtenido pruebas de que, a menudo —puede incluso que típicamente— la gente 
resuelve los problemas de transitividad de la forma siguiente. Al sujeto se le 
muestran repetidamente los pares adyacentes de una serie de palos de diferente 
longitud, A> By B > C,C > D, D > E, pudiendo identificarse cada palo por su 
color. Sus datos sugerían que, durante estas presentaciones, el sujeto construye 
gradualmente a partir de esos pares adyacentes una representación interna, 
posiblemente en forma de imagen, de toda la serie ordenada A>B>C>D>E. 
En esencia, se trata de un proceso de memoria constructiva como los descritos en 
el apartado de Conocimientos, del capítulo 7. 


Cuando más tarde se le pide comparar un par de longitudes que no había visto 
nunca juntas con anterioridad, por ejemplo, B y D, el sujeto no obtiene la 
respuesta por un proceso de inferencia lógica, paso a paso, como siempre 
habíamos creído. En vez de ello, se limita «leer» en su representación interna 
que B,D, como si los cinco palos estuvieran todos ellos alineados según su 
longitud ante sus ojos. Si el proceso de solución fuera una inferencia transitiva, 
las preguntas sobre la longitud relativa de elementos muy separados en la serie 
que nunca había visto juntos, como, por ejemplo, B?D o B?E, deberían, sin 
duda, responderse más lentamente que preguntas sobre pares adyacentes que el 
sujeto había visto ya, como, por ejemplo, A?B o C?D. Pero si el proceso fuera 
análogo a la comparación perceptiva de las longitudes, sería verdad lo opuesto, 
ya que, por ejemplo, A y D difieren más en longitud y están más alejadas en la 
representación lineal interna A...E del sujeto que B y C, pongamos por caso. 
Trabasso (1975, 1977) encontró que en realidad es verdad lo opuesto; cuanto 
más alejados están uno de otro en la serie A...E, menor es el tiempo invertido en 
dar la solución. Es más difícil conseguir este tipo de representación interna cuasi 
espacial en niños preescolares que en sujetos mayores, por ejemplo, se necesitan 
más presentaciones de los pares adyacentes. Sin embargo, una vez conseguida, 
los niños preescolares pueden resolver problemas de inferencia transitiva y 
parecen hacerlo exactamente de esa misma forma, básicamente no inferencial. 
Anteriormente, la mayoría de los investigadores habían encontrado que los niños 
de esa edad no eran capaces de resolver problemas de inferencia transitiva. 


Trabasso no ha demostrado que la gente no use nunca procesos inferenciales en 
vez de procesos cuasi perceptivos para resolver problemas de transitividad o que 
los niños mayores no sepan más sobre la inferencia transitiva de lo que saben los 
más pequeños. Por el contrario, la naturaleza y el desarrollo del razonamiento 
transitivo en los niños continúa siendo un tema controvertido y activamente 
investigado (Brainerd y Kingma, 1984; Breslow, 1981; Halford, 1982, 1984; 
Thayer y Collyer, 1978). Aun así, pienso que el trabajo de Trabasso debe 
cambiar irrevocablemente nuestra forma de concebir la naturaleza y el desarrollo 
de la inferencia transitiva. Al identificar algunos posibles procesos subyacentes, 
nos ha ayudado a comprender lo que puede significar psicológicamente el 
término «inferencia transitiva». Esa comprensión de los procesos subyacentes 
debe ser, en definitiva, esencial si queremos llegar alguna vez a diagnosticar y a 
trazar con precisión el mapa evolutivo de las adquisiciones cognitivas más 
importantes de la infancia humana. 


La importancia del diagnóstico 


Llamemos Y a cualquiera de estas adquisiciones (la inferencia transitiva O 
cualquier otra). Hemos dicho que los objetivos del diagnóstico incluyen: 1) 
determinar la naturaleza psicológica de Y o la organización de los procesos 
subyacentes; 2) determinar su curso típico de desarrollo, incluyendo la secuencia 
de cambios en su naturaleza psicológica, su facilidad de evocación y de 
utilización; 3) determinar qué «tiene» un niño particular, o dónde se sitúa 
evolutivamente, con respecto a 1) y 2). Alcanzar con éxito estos tres objetivos 
diagnósticos es, por varias razones, de crucial importancia. 


Una razón es que no podemos determinar la relación de Y con otras 
adquisiciones cognitivas, por ejemplo, X y Z, sin un diagnóstico preciso. 
Supongamos, por ejemplo, que hipotetizamos (erróneamente) la existencia de 
una secuencia evolutiva invariante X-Y-Z, de forma que la adquisición de X 
haga posible y ayude a producir el desarrollo subsiguiente de Y, y que Y haga lo 
propio con respecto a Z. Hay al menos dos formas de que un diagnóstico 
inadecuado nos induzca a proponer esa hipótesis errónea y de que posteriores 
mejoras en el diagnóstico nos hagan abandonar tal hipótesis. Primero, un mejor 
diagnóstico podría mostrar que el verdadero orden temporal de adquisición no es 


X-Y-Z, sino, digamos, Y-X-Z. Procedimientos de evaluación más válidos y 
sensibles pueden demostrar que Y en realidad surge en el niño bastante antes de 
lo que habíamos creído anteriormente, resultando, por consiguiente, lógicamente 
imposible, por razones estrictas de orden temporal, que X sea su precursor 
evolutivo. Como dice Miller (1976), «no podemos postular mecanismos 
mediadores cuya fecha de aparición sea posterior al desarrollo que 
supuestamente explican» (p. 406). En segundo lugar, un mejor análisis de los 
procesos que componen Y puede mostrarnos claramente que Y es un tipo de 
criatura cognitiva completamente diferente de lo que habíamos supuesto. Puede 
que Y aparezca entonces como una conducta sin relación alguna, ni real ni 
potencial, ni con X ni con Z, tanto desde un punto de vista conceptual como 
lógico, hasta tal extremo que no podamos ya concebirla como un posible 
descendiente evolutivo de X ni como un antecesor de Z. Sería como tratar de 
imaginar cómo puede proceder el granizo de la granada y producir a su vez 
granito. 


Podemos, por el contrario, hipotetizar (nuevamente de modo erróneo, vamos a 
suponer) que X, Y y Z surgen juntas, sincrónica o concurrentemente en lugar de 
secuencial o sucesivamente. Puede considerarse que X, Y y Z pertenecen todas 
ellas a un mismo estadio evolutivo, tal vez como partes integrantes de una 
misma estructura cognitiva. Podemos creer, por ejemplo, que las tres están 
estrechamente vinculadas a la adquisición de las operaciones concretas 
piagetianas y que, por tanto, deberían desarrollarse conjuntamente. Es fácil ver 
que las dos mismas observaciones que hemos hecho sobre el diagnóstico se 
aplican tanto a las consecuencias como a los estadios y estructuras. Métodos 
mejores de evaluación pueden mostrarnos que el ritmo evolutivo que 
suponíamos es incorrecto: X, Y y Z surgen en realidad a edades bastante 
distintas y no a la misma edad. Cuanto mayor sea la diferencia entre sus edades 
respectivas de adquisición, más difícil será considerar que pertenecen a una 
estructura o estadio común (Miller, 1976). Del mismo modo, drásticas 
reconceptualizaciones de X, Y y/o Z, basadas en análisis más profundos, 
orientados hacia los procesos subyacentes, pueden mostrarnos que esas 
conductas están tan escasamente relacionadas entre sí desde un punto de vista 
conceptual que difícilmente podríamos nuevamente ser capaces de ver cómo 
podrían razonablemente formar parte de la misma estructura cognitiva o ser 
asignadas al mismo estadio de desarrollo cognitivo. La investigación de 
Trabasso (1975, 1977) puede ser a este respecto un buen botón de muestra. 
Sugiere que las tareas de inferencia transitiva se resuelven antes y por procesos 
cognitivos diferentes de los que creíamos. Resultados de este tipo pueden 


eventualmente forzar a piagetianos, y no piagetianos, a revisar sus ideas sobre 
todas las secuencias, estructuras y estadios hipotetizados que contienen la 
inferencia transitiva a modo de Y. 


Otras razones por las que es importante un diagnóstico preciso, tienen que ser 
exclusivamente con Y, considerada de un modo más o menos aislado del resto de 
las adquisiciones relevantes (véase Miller, 1976). No sólo los psicólogos 
evolutivos, sino también los educadores, pueden desear conocer cuándo surge Y 
por primera vez y de forma rudimentaria, y cuál es el curso evolutivo que toma 
posteriormente. Puede haber razones para desear ayudar al niño a adquirir Y con 
anterioridad o más adecuadamente de como lo haría sin ningún entrenamiento 
especial o, incluso, para enseñar otras cosas para las que Y es un requisito 
educativo previo. Un diagnóstico evolutivo preciso podría ayudarnos a guiar la 
naturaleza y el ritmo de las intervenciones educativas. Entre otras cosas, un buen 
diagnóstico puede ayudamos a definir la «disposición» educativa. 


Algunas intervenciones se introducen más por razones de teoría del desarrollo 
que por razones de práctica educativa. En la literatura sobre el desarrollo 
cognitivo se denominan «investigaciones de aprendizaje», y la mayor parte de 
ellas se han referido a adquisiciones piagetianas. El investigador supone, 
teóricamente, que la experiencia A puede ser importante para la adquisición en la 
vida real de una conducta piagetiana Y. Hace una investigación de aprendizaje 
para comprobar su teoría. En esencia (omitiendo la referencia a grupos de 
control, transferencia de tareas, postests, etc.), una investigación de aprendizaje 
consiste en una evaluación del dominio inicial (pretest) de Y por parte del niño, 
la posterior introducción de la experiencia A y la subsiguiente reevaluación del 
dominio de Y. (Evidentemente, el educador puede usar un diseño similar para 
medir los efectos de su intervención por motivos más pedagógicos). Es obvio 
que una evaluación imprecisa, antes y después de la intervención, conduciría a 
conclusiones completamente erróneas sobre el papel de A en la ontogénesis de Y. 


Por último, el diagnóstico es fundamental en toda investigación psicológica, 
tanto del desarrollo cognitivo como de cualquier otro área. En el caso del 
desarrollo cognitivo, debemos de penetrar de alguna forma en el corazón 
procesual de las adquisiciones que denominamos «inferencia transitiva», 
«conservación», etc., y, además, debemos ser capaces de evaluar con precisión 
dónde se halla cada niño con respecto a esas adquisiciones. Es verdaderamente 
difícil hacer un buen análisis de los procesos que subyacen al funcionamiento 
cognitivo, especialmente si los sujetos son niños. Aun así, estamos empezando a 


darnos cuenta de que resulta indispensable si se quiere llegar a progresar 
realmente en la descripción y la explicación del desarrollo cognitivo. Como 
Klahr (1984) dijo recientemente: «Las teorías no ambiguas sobre los estados del 
conocimiento son un requisito previo para las teorías de transición, porque una 
teoría de transición no puede ser mejor que una teoría sobre qué es lo que está 
sufriendo la transición» (p. 104). 


Explicaciones 


¿Cómo se lleva a cabo el desarrollo cognitivo? ¿Qué factores o variables 
intervienen de modo influyente en la naturaleza, ritmo de desarrollo y nivel 
adulto definitivo de diversos tipos de conocimientos y habilidades cognitivas? 
Entre las posibles variables estarían: los factores hereditarios y madurativos; las 
diversas formas de experiencia social y no social; los principios, procesos o 
mecanismos evolutivos como la diferenciación, la coordinación, la integración y 
el equilibrio. ¿Qué estamos queriendo decir realmente cuando hablamos de 
«explicar» el desarrollo cognitivo, de hallar sus «causas»? ¿Cuál sería el aspecto 
del desarrollo cognitivo si lo viéramos desde la perspectiva de la evolución 
biológica? ¿Nos ayudaría esa perspectiva a comprender el significado de las 
«explicaciones» y las «causas» del desarrollo? La experiencia es, sin duda, muy 
importante en la evolución cognitiva del niño, ¿pero cómo podemos 
conceptualizar la experiencia y sus efectos sobre el desarrollo? Por ejemplo, 
¿hay varios tipos distintos de experiencia? O, centrándonos en aspectos más 
generales, ¿cómo podemos concebir los «procesos» del desarrollo cognitivo, 
esos acontecimientos que se producen en la mente del niño y que hacen que su 
mente muestre cambios evolutivos? ¿Cómo podemos modelar los procesos de 
desarrollo cognitivo? En suma, ¿en qué forma y medida podemos explicar los 
diversos cambios que hayamos conseguido diagnosticar? 


No debe extrañar a nadie que explicar el desarrollo cognitivo sea como mínimo 
tan problemático como diagnosticarlo o describirlo. Además, preguntas y dudas 
predecibles con respecto al diagnóstico se traducen en preguntas y dudas con 
respecto a la explicación, y viceversa. Entre las referencias útiles sobre este tema 
se incluyen Beilin (1971), Cole y Scribner (1974), Flavell (1970a, pp. 1040- 
1043), Kuhn (1974), Scarr-Salapatek (1976), Wohlwill (1973a) y especialmente 


Sternberg (1984) y Wohlwill (1973b, capítulos 2 y 11). Descripciones sobre la 
teoría de la equilibración de Piaget revisada (su teoría sobre cómo hacen los 
niños progresos en el desarrollo cognitivo) pueden encontrarse en Furth (1981, 
capítulo 15) y Piaget (1975). 


Perspectivas en el problema de la explicación 


¿Por qué se desarrolla cognitivamente el niño? Aunque la pregunta sea 
obviamente fundamental, es sorprendente comprobar las escasas ocasiones en 
que se ha planteado y discutido en la literatura sobre desarrollo cognitivo. El 
tratamiento profundo que le da Wohlwill (1973b) es una de las pocas 
excepciones a esa regla. Wohlwill adopta una posición interesante, aunque algo 
extrema, con respecto al problema de la explicación del desarrollo psicológico. 
Sus argumentos se refieren no sólo a los aspectos cognitivos de la ontogénesis, 
sino también a los no cognitivos. Pero los presentaré como si sólo se ocupasen 
del desarrollo cognitivo. 


Actualmente ignoramos por completo los hechos y procesos fisiológicos que 
subyacen al desarrollo cognitivo. Si supiéramos mucho sobre ellos es posible — 
aunque no seguro— que estuviéramos en condiciones de explicar el hecho 
fundamental de que los sistemas cognitivos cambian de modo importante a 
medida que los niños crecen. Sin embargo, con las limitaciones actuales en 
nuestros conocimientos fisiológicos, saldremos mejor parados conceptualizando 
este hecho fundamental de la siguiente forma: el desarrollo cognitivo del niño es, 
ante todo, inevitable y debería considerarse más como algo dado que como algo 
que necesita explicación. Este desarrollo es un proceso de cambio que las crías 
humanas, como las de otras especies, están sencillamente destinadas y diseñadas 
para experimentar. El desarrollo cognitivo es, por naturaleza, tenaz, implacable, 
inexorable. Aunque Wohlwill no llega a decirlo, la noción de este ímpetu 
intrínseco hacia el desarrollo resulta especialmente clara si tratamos de imaginar 
por un momento lo que habría que hacer para impedir que un niño realice algún 
proceso cognitivo entre los cero y los quince años. Durante el período de la 
infancia, el ser humano parece más bien una máquina programada para 
experimentar cambios acusados con el paso del tiempo. Está construido para 
desarrollarse, y se desarrollará en cuanto se le dé una ocasión mínimamente 


razonable para hacerlo. 


Así formulada, esta concepción del desarrollo cognitivo parece no atribuir 
ningún papel formativo a los factores ambientales y de experiencia, pero la 
posición de Wolhwill (1973b) no es tan extrema. Habla de esos factores como 
«variables que modulan o modifican el curso o el carácter de esos cambios 
[evolutivos inevitables)» (p. 24), y los concibe como «añadidos a un proceso 
evolutivo continuo» (p. 318). Wolhwill cree que la experiencia proporciona el 
carburante y el alimento necesarios para ese proceso evolutivo, y puede también 
afectar, en cierta medida, a su dirección y al contenido que adquiera (cuál sea 
exactamente esa medida no queda en absoluto claro). Pero si yo le he entendido 
bien no cree que las variables de experiencia pueden en realidad generar, causar 
o explicar de ninguna otra forma el proceso fundamental del propio desarrollo 
cognitivo. 


Creo que la concepción de Wohlwill en cuanto al desarrollo cognitivo subestima 
algo la contribución del entorno y de la experiencia. Sin embargo, sus ideas 
merecen ser oídas ya que sirven de contrapunto a las abundantes concepciones 
evolutivas que, de un modo tácito o explícito, conceden excesiva importancia a 
la contribución de los factores externos. Wohlwill hace una observación 
importante cuando afirma que hay un impulso hacia el desarrollo cognitivo 
durante la infancia, que no puede explicarse en última instancia por el poder del 
entorno o por el empuje de la experiencia. Estos últimos son verdaderamente 
esenciales para el desarrollo (eso no se puede negar). Pero operan en el contexto 
de una disposición preexistente hacia el desarrollo y el movimiento evolutivo 
continuo. Los factores externos ni crean esa disposición, ni generan ese 
movimiento. 


Algunas especulaciones muy interesantes de Scarr-Salapatek (1976) sobre el 
desarrollo sonsoriomotor proporcionan también una perspectiva útil del 
problema de la explicación. Especializada en genética de la conducta y en 
desarrollo humano, Scarr-Salapatek enfoca el problema desde una perspectiva 
bastante poco usual: la de la teoría de la evolución. Scarr-Salapatek observa que, 
a diferencia de otras adquisiciones cognitivas posteriores, en cualquier parte del 
mundo los seres humanos normales completan casi con toda seguridad el 
desarrollo sensoriomotor piagetiano. Como ella misma dice: «¿Sabe usted de 
alguien que no haya llegado al pensamiento preoperacional?» (p. 185). La autora 
especula con la posibilidad de que la pauta ontogenética sensoriomotora se 
desarrollará antes en nuestro pasado como primates que aquellas otras pautas 


que le siguen en el desarrollo cognitivo durante la segunda y tercera infancia, 
como, por ejemplo, el pensamiento operacional concreto. 


Las presiones de la selección evolutiva que llevan al establecimiento del 
desarrollo sensoriomotor aseguran su universalidad dentro de la especie de dos 
formas: actuando sobre el bebé y además actuando sobre su entorno, incluyendo 
en éste la conducta de quienes le cuidan. Este hecho, por su importancia, 
requiere aclaración. 


Por lo que respecta al bebé, se supone hipotéticamente que las presiones 
selectivas han producido un organismo genéticamente predispuesto o 
«canalizado» hacia la adquisición sucesiva de los esquemas sensoriomotores 
piagetianos, en lugar de hacia otras conquistas cognitivas que pudieran 
imaginarse. Su historia evolutiva ha inclinado poderosamente al organismo a 
desarrollarse en esa dirección, y tendríamos presumiblemente que criarle de una 
forma muy desviada, «no humana», para evitar ese desarrollo, o para apartarle 
de su curso normal. El desarrollo del lenguaje está canalizado de forma similar 
(ver capítulo 8). 


Hasta ahora, el acento es similar al de Wohlwill (1973b), excepto en que el 
carácter inexorable y obligado del movimiento evolutivo del niño recibe una 
justificación evolucionista y genética. Pero lo que la concepción de Scarr- 
Salaptek añade es la idea de que las presiones de la selección natural han 
producido también ambientes de crianza típicos de la especie, 
característicamente «humanos», para ese organismo genéticamente 
especializado. Además, ese es exactamente el tipo de ambiente necesario para 
favorecer el desarrollo sensoriomotor en ese organismo particular. Naturalmente, 
los ambientes humanos difieren en muchos aspectos y esas diferencias 
contribuyen, sin duda alguna, a las diferencias individuales en el conocimiento, 
especialmente en las postrimerías de la infancia y en la edad adulta. Sin 
embargo, hay también algunos rasgos básicos comunes a todos los ambientes 
humanos que constituyen, según se cree, los alimentos psicológicos 
fundamentales para la adquisición de la inteligencia sensoriomotora. A pesar de 
su diversidad, tanto dentro de una misma cultura como entre culturas diferentes, 
los mundos en que crecen los bebés son «funcionalmente equivalentes», en 
palabras de Scarr-Salapatek, en su capacidad para apoyar ese proceso específico 
de adquisición. Todos ellos proporcionan objetos, hechos y experiencias 
potenciales, tanto sociales como no-sociales, de la índole necesaria para permitir 
que un organismo especialmente construido desarrolle las estructuras cognitivas 


sensoriomotoras. 


Conviene señalar que esta concepción no niega en ningún momento el papel 
fundamental que desempeñan el entorno y la experiencia en el proceso de 
desarrollo cognitivo. Los elementos ambientales no pierden un ápice de su 
importancia para el desarrollo de una forma particular de desarrollo por el mero 
hecho de estar casi con toda seguridad disponibles para su uso. Su presencia casi 
universal puede dificultar su reconocimiento, pero no son menos indispensables 
porque sean difíciles de percibir. Scarr- Salapatek (1976) resume su posición a 
este respecto de la siguiente forma: 


La ontogenia de la inteligencia del bebé tiene una pauta y un ritmo 
característicos. La pauta de la especie no es, en mi opinión, una ejecución de un 
programa genéticamente establecido, sino una interacción dinámica de las 
preadaptaciones genéticas y las adaptaciones evolutivas a los rasgos del entorno 
en el que es cuidado. La variación individual está limitada por un lado por la 
canalización y por otro por los entornos humanos (p. 166). 


Yo diría que la preadaptación genética en la inteligencia sensoriomotora supone 
una fuerte inclinación hacia el aprendizaje de los esquemas típicos de la primera 
infancia, y hacia la combinación de éstos de manera flexible, innovadora. Lo que 
los entornos humanos hacen es proporcionar los materiales y las oportunidades 
para aprender. En cuanto al desarrollo de las destrezas sensoriomotoras, casi 
cualquier entorno humano, natural, será suficiente para producir un nivel de 
actuación acorde con los criterios establecidos (p. 186). 


Examinemos ahora con más detalle la parte ambiental, de la experiencia, en esta 
interacción evolutiva entre el organismo y el medio. ¿En qué sentido pueden 
diferir los entornos o las experiencias en la cantidad o en la calidad de su 
contribución al desarrollo cognitivo? 


Contribuciones del entorno y la experiencia al desarrollo cognitivo 


Los conceptos de contribución necesaria y suficiente al desarrollo son útiles para 
responder a la primera pregunta (véase Wohlwill, 1973b, capítulo 11). Un tipo de 
experiencia o entrada ambiental A podría contribuir al desarrollo de los 
conocimientos o de la habilidad cognitiva X en uno de los cuatro niveles 
siguientes. Primero, X se desarrollará si, y sólo si, ocurre A; A es condición 
necesaria y suficiente para el desarrollo de X. Segundo, A debe ocurrir para que 
X se desarrolle, pero tienen que ocurrir también otras cosas; A es una condición 
necesaria, pero no suficiente, para el desarrollo de X. Tercero, A puede mediar 
en solitario el desarrollo de X, pero también pueden hacerlo otras cosas distintas 
de A; es una condición suficiente pero no necesaria. Finalmente, no es necesario 
que ocurra A para que se desarrolle X y tampoco A puede generarlo si ocurre en 
solitario, sin ayuda de otros factores. Pero sí puede ayudar al desarrollo de X en 
colaboración con otros factores; puede, por tanto, ser útil y contribuir al 
desarrollo, pero no es una condición ni necesaria ni suficiente en sí misma. 


Podemos hacer inferencias sobre el nivel de contribución de A al desarrollo de X 
viendo cómo se produce X en niños que han recibido A y en niños que no lo han 
recibido. Este tipo de investigaciones suelen denominarse trabajos de 
enriquecimiento y deprivación, respectivamente. Los trabajos de aprendizaje 
piagetianos son investigaciones de enriquecimiento; para una información más 
extensa sobre este núcleo de investigaciones véase Beilin (1971), Brainerd 
(1974), Halford (1982) y Kuhn (1974). Un investigador interesado en explicar 
las adquisiciones piagetianas puede hipotetizar que un determinado A es el 
puente evolutivo habitual para alcanzar un determinado X en la ontogénesis 
humana normal. Es decir, que los niños suelen adquirir X vía A. Puede creer, por 
ejemplo, que los niños adquieren gradualmente la conservación del número en 
un entorno natural mediante un aprendizaje gradual, gracias a una práctica 
completada por una retroalimentación informativa, de la atención selectiva a la 
información relevante para el número, mientras se deja a un lado la información 
irrelevante para el número, como, por ejemplo, la longitud de la fila. El 
experimentador emprende, por tanto, una investigación de aprendizaje para 
comprobar su hipótesis. Proporciona a niños que todavía no conservan el número 
esa práctica y esa retroalimentación para comprobar si gracias a ello el niño 
produce respuestas de conservación en vez de respuestas de no-conservación. En 
realidad, el investigador intenta simular o reproducir el desarrollo en el 
laboratorio con el fin de explicar cómo se produce efectivamente en la vida real, 
de forma muy parecida a cómo otros psicólogos intentan simular la solución de 
problemas por los humanos en el computador con la esperanza de explicar lo que 
sucede en la mente humana. 


Pero en ningún caso puede el investigador concluir que ha imitado fielmente a la 
naturaleza (es decir, que lo que ha sucedido en la experiencia de aprendizaje o en 
el computador es lo mismo que sucede normalmente en la conservación o en la 
solución de un problema real en la vida diaria). Puede que se hayan alcanzado 
exactamente los mismos resultados o productos en la naturaleza y en su presunta 
imitación (aunque a veces resulta difícil estar seguro incluso de esto). Pero, aun 
así, no hay garantía de que los procesos responsables de esos productos o 
resultados sean realmente los mismos en ambos casos. En el campo evolutivo 
sucede desgraciadamente que los trabajos de enriquecimiento no pueden, desde 
un punto de vista lógico, demostrar que un determinado tipo de factor ambiental 
o de experiencia sea una condición necesaria para el desarrollo de una 
determinada conducta. En la vida real puede que algunos niños, o todos, 
adquieran la conservación del número con la ayuda de un factor completamente 
diferente, a través de una «ruta evolutiva» enteramente distinta. El trabajo de 
enriquecimiento no puede rechazar esta posibilidad, por más efectivo que sea el 
régimen de entrenamiento utilizado en la investigación. 


¿Puede este tipo de investigaciones demostrar al menos que A es suficiente para 
el desarrollo de X? Muchos psicólogos evolutivos estarían de acuerdo en que sí 
puede. Sin embargo, Wohlwill (1973b, p. 319) sostiene que no puede. La razón 
es que, como se ha indicado ya, este autor concibe todos esos factores como 
meros moduladores o «añadidos» evolutivos y no como auténticos productores 
del proceso evolutivo. Por consiguiente, Wohlwill probablemente lo interpretaría 
como ejemplos del cuarto tipo de contribución mencionado anteriormente, y no 
del tercero: una investigación de enriquecimiento que logre efectivamente un 
aprendizaje eficaz puede demostrar que A puede ser un «mediador colaborador» 
de X, pero nunca que A es una condición necesaria, ni tan siquiera suficiente, 
para el desarrollo de X en la vida real, fuera del laboratorio. Wohlwill (1973b) 
define así su postura: 


Una vez asumida la existencia de un «proceso evolutivo normal», es decir, de un 
proceso que actúa con independencia de los agentes o condiciones externas 
específicas, hemos de aceptar una consecuencia mucho más trascendente que se 
deriva de la misma. A saber, que sólo podemos esperar identificar causas 
necesarias pero no suficientes, es decir, causas sin las cuales podemos afirmar 
que el desarrollo no hubiera tenido lugar, pero no causas gracias a las cuales 
tiene lugar el desarrollo. Esto debiera sugerir, en otras palabras, que el método 


fundamental para estudiar el desarrollo son los estudios de deprivación y no los 
estudios de enriquecimiento o experiencia especial (p. 319). 


Aunque uno no comparta del todo esta pobre opinión de los estudios de 
enriquecimiento, parece claro que su uso para «explicar el desarrollo» es de por 
sí limitado. En el mejor de los casos, este tipo de investigaciones puede sugerir 
cómo podría ser el desarrollo de algo y, por tanto, cómo puede producirse 
efectivamente ese desarrollo en el mundo real de los niños. Y, desde luego, saber 
únicamente eso es a veces saber mucho y muy útil. Por eso es totalmente 
insuficiente para demostrar cómo se produce efectivamente ese desarrollo en la 
vida normal, y esto último es lo que más debería interesarnos saber. Los estudios 
de enriquecimiento son, por supuesto, de un gran valor en la investigación con 
una orientación educativa. Y, además, para ser justos, hay que añadir que 
muchos psicólogos evolutivos tienen una opinión mucho más alta de la que aquí 
se ha expresado de su valor en la investigación del desarrollo cognitivo. 


¿Y qué podemos decir de los estudios de deprivación mencionados por 
Wohlwill? A diferencia de lo que sucede con los experimentos de 
enriquecimiento, sería bastante poco ético hacer un experimento de deprivación 
con niños. Sin embargo, sí podemos estudiar los efectos de situaciones de 
deprivación que se producen naturalmente. Pero hay problemas para interpretar 
los estudios de deprivación. Por ejemplo, puede ser difícil determinar con 
precisión de qué ha estado deprivado y de qué no ha estado deprivado el niño en 
cuestión. Aun así, los estudios de deprivación, como señala Wohlwill, pueden ser 
enormemente útiles. 


En mi opinión, lo que nos han mostrado ante todo es lo bien que están 
garantizadas o «canalizadas» (Scarr-Salapatek, 1976) muchas de nuestras 
adquisiciones cognitivas más importantes. Dicho de otra forma, muestran 
cuántas experiencias e informaciones ambientales parecen evolutivamente útiles 
o suficientes y qué pocas parecen evolutivamente necesarias. Como indicamos 
en el capítulo 2 (apartado titulado Algo más sobre la función semiótica), 
investigaciones realizadas por Furth (1971) y por otros autores han mostrado que 
el desarrollo cognitivo puede progresar sorprendentemente bien en seres 
humanos como los niños sordos, que no dominan, o casi no dominan, ningún 
tipo de sistema lingúístico. Igualmente, según casos de los que nos informan 
Jordan (1972) y Kopp y Shaperman (1973), parece que la habilidad de manipular 


objetos con las manos o con los pies no es una condición necesaria para el 
desarrollo cognitivo normal. 


El «caso» de Jordan era una mujer de mediana edad que vivía institucionalizada 
y que no había tenido nunca un uso funcional de sus miembros. A pesar de esta 
tarea: «Era una de las pacientes más populares e inteligentes, siendo quien 
dirigía las discusiones organizadas, y de gran utilidad, tanto para los demás 
pacientes como para la dirección, para gestionar las devoluciones de Hacienda» 
(Jordan, 1972, p. 380). Como persona que tiene pavor a los asesores fiscales 
estaría dispuesto a concederle a esa mujer una competencia operacional 
plenamente formal. 


Lo importante aquí, como señala Jordan, es que esa mujer había carecido de la 
parte motora de la experiencia y el desarrollo sensoriomotor piagetiano 
ordinario. Según la teoría de Piaget, la inteligencia sensoriomotora se construye 
mediante numerosas interacciones sensoriomotoras con el entorno y es una base 
fundamental para el posterior desarrollo cognitivo. Jordan creía que la historia 
evolutiva de esa mujer contradice a la teoría de Piaget; Piaget no estaba de 
acuerdo (Jordan, 1972, p. 380). Yo creo que Jordan estaba en lo cierto (Flavell, 
1970a, p. 1041), pero eso es lo de menos en este momento. Sean cuales sean sus 
implicaciones con respecto a la teoría de Piaget, este caso muestra claramente 
que muchas de las experiencias normales, aparentemente importantes 
adquisiciones cognitivas, pero que desde luego no son necesarias, del bebé 
pueden ayudar, o incluso ser suficientes en sí mismas para el desarrollo de 
importantes o esenciales para dicho desarrollo. Por supuesto que la importante 
tara de esa mujer puede haberle producido un desarrollo intelectual más lento del 
que normalmente habría tenido, pero no le impidió alcanzar finalmente un nivel 
adulto normal (como mínimo). Las deficiencias de experiencias y otras 
circunstancias ambientales adversas pueden afectar ocasionalmente al ritmo al 
que ciertas capacidades se desarrollan, pero sin afectar necesariamente su nivel 
final de desarrollo (Scarr-Salapatek, 1976; y Wohlwill, 1973b; ver también el 
capítulo 6, la sección Posibles papeles de la experiencia en el desarrollo 
evolutivo). 


Creo que casos como el de Jordan (1972) sugieren una hipótesis sobre el 
desarrollo cognitivo y su explicación, una hipótesis que recuerda las ideas de 
Scarr-Salapatek (1976) y Wohlwill (1973b) descritas anteriormente. La hipótesis 
es que, cuando se trata de llegar a adquirir ciertos tipos fundamentales de 
conocimiento, los seres humanos son sorprendentemente versátiles. 


Generalmente pueden hacerlo con cualquier maquinaria de adquisición que 
posean y con cualquier contenido que el entorno ponga a su disposición. Si el 
camino evolutivo típico, habitual, está bloqueado, los niños encontrarán una vía 
atípica, inusual, que, de alguna manera, les permita alcanzar, al menos de un 
modo aproximado, el mismo destino cognitivo. 


Kagan y Klein (1973) citan una investigación que sugiere que el desarrollo del 
niño puede ser no sólo versátil sino también recuperativo, como ellos dicen. Un 
entorno inicial especialmente poco estimulante, cognitivamente empobrecido, 
puede, lógicamente, retrasar seriamente el desarrollo intelectual de un niño 
pequeño. Pero si el niño es apartado posteriormente de ese ambiente estéril y 
criado después de un entorno cognitivamente más hospitalario, el niño puede 
mostrar un desarrollo cognitivo acelerado, puede «ponerse al día», incluso hasta 
alcanzar un nivel final normal o casi normal. 


No obstante hay un problema con estas concepciones optimistas, 
«rousseaunianas», de la versatilidad y la recuperabilidad evolutiva. El problema 
es que los niños no siempre se muestran versátiles y recuperativos ante las 
deficiencias, ya sea del organismo o del ambiente. Muchos autores de libros 
sobre desarrollo cognitivo podrían destacar y documentar este hecho más que yo. 
Lo que necesitamos saber y no sabemos es qué combinaciones de las variables 
relevantes producen resultados evolutivos favorables en lugar de desfavorables: 
qué tipo de niños, qué tipo de deficiencias, cuándo aparecen esas deficiencias y 
cuándo desaparecen y de qué tipo de adquisición cognitiva se trata. A veces se 
pasa por alto la importancia de esta última variable. La capacidad de leer y 
escribir y la capacidad de hablar y comprender el lenguaje oral son dos logros 
cognitivos enormemente significativos. El desarrollo de este último parece, sin 
embargo, mucho más «biológico-evolucionista» que el primero, y es un producto 
mucho más claro de la exposición a un entorno humano normal (ver capítulo 8). 
Algunas formas de desarrollo cognitivo muestran, sin duda, mucha más 
versatilidad y capacidad de recuperación que otras. 


Procesos o principios del desarrollo cognitivo 


Una forma de acercarse al problema de explicar el desarrollo cognitivo es 


intentar identificar un pequeño número de procesos o principios que parezcan 
operativos en muchas o en todas las situaciones en las que se produce progreso 
cognitivo (Flavell, 1982b, 1984; Sternberg, 1984). En principio, pueden 
distinguirse dos clases principales de procesos o principios de ese tipo. Una clase 
produce discriminaciones dentro de las entidades cognitivas. La otra, relaciona 
una entidad cognitiva con otra u otras. La primera clase de procesos suele 
denominarse generalmente diferenciación o discriminación. No hay un nombre 
genérico satisfactorio para el segundo, porque pueden postularse diversos tipos 
distintos de relaciones entre entidades cognitivas. Los términos usados para 
caracterizar diversos tipos de relaciones entre entidades cognitivas incluyen, por 
ejemplo, integración, integración jerárquica, subordinación, coordinación, 
intercoordinación, composición, regulación, conflicto y equilibración. 


E. J. Gibson (1969) usa el principio de diferenciación en su teoría del desarrollo 
perceptivo (Gibson, 1969; Gibson y Spelke, 1983). En otra teoría del desarrollo 
que no se ha descrito en este libro (Werner, 1948, 1957), las entidades cognitivas 
van diferenciándose también progresivamente a medida que el niño crece. La 
teoría de Werner sostiene, además, que los productos de ese proceso de 
diferenciación, es decir, las nuevas entidades que resultan de él, se van 
relacionando entre sí por medio de un proceso de integración jerárquica. Las 
entidades o productos diferenciados que se hallan en la parte inferior de la 
jerarquía se considera que mantienen una relación subordinada, o que están 
subordinadas a las que están más altas en la jerarquía. Por ejemplo, se supone 
que el pensamiento, la percepción, la acción motora y la emoción están 
relativamente indiferenciados en la experiencia del niño pequeño. 
Progresivamente, a medida que el niño crece, las va experimentando como 
entidades distintas una de otra y, al mismo tiempo, como entidades mutuamente 
relacionadas en forma de integración jerárquica, por ejemplo, de modo que el 
pensamiento pueda dirigir o mantener como subordinadas a la percepción, la 
emoción y la acción motora, al menos en ciertas circunstancias. 


Como decíamos en el capítulo 2, Piaget describe la diferenciación, coordinación 
e integración progresivas de esquemas sensorio-motores durante el desarrollo del 
bebé. Por ejemplo, el hito más importante del estadio 4 es la coordinación o 
integración de dos esquemas en un conjunto medios-fines, donde el esquema 
medio se subordina al esquema fin o meta. (Werner recurre también al caso de la 
organización medios-fines para ilustrar sus principios evolutivos). Además, 
Piaget ha sostenido que una relación de conflicto o discrepancia entre dos 
entidades cognitivas desemboca en un progreso cognitivo y que el desarrollo 


cognitivo procede por coordinación, autorregulación y equilibración (por 
ejemplo, Flavell, 1963, pp. 257-269 de la traducción castellana; Furth, 1981, 
capítulo 15; Piaget, 1970a, pp. 40-44 de la traducción castellana, 1975). El 
«modelo de equilibración» de Piaget, como se ha dado en llamar, ha influido 
enormemente en la concepción que actualmente tenemos del proceso del 
desarrollo cognitivo y ha estimulado una considerable cantidad de 
investigaciones (Beilin, 1971; Brainerd, 1974; Cantor, 1983; Kuhn, 1974; 
Murray, 1983; Zimmerman y Blom, 1983a, 1983b). Como tal, merece un breve 
resumen y examen crítico. 


Piaget usaría su modelo de equilibración para explicar, por ejemplo, el desarrollo 
de la conservación de la cantidad del líquido de la forma siguiente. Recordemos 
que, como se exponía en el capítulo 3, el niño que no conserva suele centrar su 
atención sólo en la mayor altura de la columna de agua en el vaso más delgado y 
más alto y, en consecuencia, concluye que hay más líquido que en el otro vaso. 
Se dice que su pensamiento sobre este problema está en equilibrio, si bien 
inmaduro, en el nivel de no conservación. 


Supongamos, en cambio, que en algún momento el niño se da cuenta de que la 
nueva columna es más delgada, un hecho que, por sí mismo, debería inclinarle a 
concluir que el vaso nuevo contiene menos líquido que el vaso que se mantiene 
constante. Si encuentra, en el mismo momento psicológico, que ambas 
conclusiones, opuestas entre sí, son plausibles, su sistema cognitivo ha pasado de 
un estado de equilibrio a un estado de desequilibrio o conflicto cognitivo con 
respecto a ese problema. Según Piaget, los estados de conflicto y desequilibrio 
cognitivo empujan al niño a hacer progresos cognitivos. En este caso, el niño 
alcanza un nuevo estado de equilibrio más avanzado intelectualmente, 
conceptualizando ambos cambios, el incremento de altura y el descenso de 
grosor, como dos hechos predecibles, que se compensan entre sí, en un proceso 
de transformación física que hace que la cantidad de líquido permanezca 
constante. Se ha realizado un avance cognitivo por medio de un proceso de 
equilibración compuesto por tres pasos principales: 1) equilibrio cognitivo en un 
nivel evolutivo inferior; 2) desequilibrio o conflicto cognitivo, inducido por la 
conciencia de datos contradictorios, discrepantes, «no asimilables», a los que 
previamente no se había atendido; 3) equilibración (o reequilibración) cognitiva 
en un nivel evolutivo más alto, causada por una nueva conceptualización del 
problema que logra armonizar lo que anteriormente se mostraba contradictorio. 
Piaget sostiene que todos los avances significativos en el desarrollo cognitivo se 
producen mediante este tipo de proceso no es más que una elaboración del que 


se describió en el capítulo 1 (Asimilación-acomodación como un modelo del 
desarrollo cognitivo). 


Parecen existir algunos problemas con respecto al modelo de equilibración de 
Piaget (véase Flavell, 1971a; Murray, 1983; Zimmerman y Blom, 1983a). Para 
que tenga lugar la equilibración parece necesario que el niño tenga la capacidad 
Oo la disposición de hacer sucesivamente cuatro cosas: 1) atender o fijarse en los 
dos elementos aparentemente conflictivos que hay en la situación; 2) 
interpretarlos o considerarlos como conflictivos y, por tanto, problemáticos (algo 
que no puede suponerse que el niño pequeño haga automáticamente); 3) 
responder al conflicto experimentado de un modo progresivo en vez de 
regresivo, por ejemplo, tratando de explicarlo en lugar de adherirse ciegamente a 
su creencia inicial o negarse a hacer ninguna otra cosa relacionada con el 
problema; 4) alcanzar una conceptualización mejor de la situación que pueda 
resolver el conflicto aparente y, por tanto, «re-equilibrar» su estructura mental en 
un nivel evolutivo superior. No está claro cómo pueden dar cuenta estos 
procesos de equilibración de la propia aparición y desarrollo posterior de esas 
habilidades y disposiciones. Parece más bien que el funcionamiento satisfactorio 
de un proceso de equilibración requiere a su vez explicación y que estas 
habilidades y disposiciones podrían estar implicadas de un modo significativo en 
esa explicación. 


Siempre que un niño determinado carezca de uno o más de estos requisitos 
previos en relación con un determinado problema específico, será, sin duda, 
incapaz de completar, o tal vez ni siquiera de iniciar, un proceso piagetiano de 
equilibración con respecto a dicho problema. Pero al mismo tiempo es difícil 
imaginarse cómo podrían desarrollarse, por medio de un proceso de 
equilibración, ciertas conductas cognitivas, independientemente de lo que posea 
el niño. ¿Es verosímil que la gente, en general, descubra, pongamos por caso, 
métodos operacionales formales para obtener todas las combinaciones y 
permutaciones posibles con una serie de elementos por medio de un conflicto o 
desequilibrio cognitivo? Igualmente, parece difícil creer que los niños dominen 
la seriación y algunos otros conceptos propios de las operaciones concretas por 
esa vía. Un último problema con el modelo de equilibración revisado de Piaget 
(Furth, 1981, capítulo 15; Piaget, 1975) es su aparente falta de claridad y 
especificidad como teoría. Es difícil para el lector (o al menos para este lector) 
llegar a entender exactamente cuáles son las afirmaciones teóricas del modelo y 
cómo se podrían comprobar científicamente. 


En definitiva, yo creo que el propio proceso de equilibración necesita 
explicación en cuanto a cuándo y dónde se produce y que, además, no se 
produce en todos los casos de desarrollo cognitivo. Pienso que, probablemente, 
no haya, en realidad, un solo proceso universal o principio suficiente que 
describa cómo se realizan todos los avances en el desarrollo cognitivo (Flavell, 
1982b, 1984). Diferentes grupos de procesos pueden estar implicados 
específicamente en tipos diferentes de adquisiciones cognitivas. Es probable que 
la equilibración sea uno de esos procesos, y puede incluso que sea muy 
importante, especialmente por ciertos tipos de adquisiciones. Merece la pena 
reseñar a este respecto que últimamente están apareciendo en la literatura 
especializada otras formas, orientadas hacia los procesos, de acercarse a diversos 
aspectos del desarrollo cognitivo (Sternberg, 1984). Por ejemplo, Klarh (1984) 
ha propuesto una descripción muy interesante de cómo podrían adquirir los 
niños el conocimiento sobre cantidad. 


Por último, queda señalar cómo los problemas de explicación se engarzan en 
último extremo con los problemas de diagnóstico. Como indicábamos en el 
apartado sobre diagnóstico, un análisis de los procesos puede cambiar nuestras 
ideas sobre lo que se ha desarrollado efectivamente cuando decimos que se ha 
desarrollado X. Esta reconceptualización de lo que en última instancia es X, 
puede sugerir o forzar una reinterpretación de la probable historia evolutiva de 
X. A modo de ejemplo, Wohlwill (1973b, pp. 331- 332) ha sugerido que las 
conversaciones piagetianas puede que no se adquieran en absoluto como tales (al 
menos, no en el mismo sentido en el que podría decirse que se ha adquirido un 
item específico de vocabulario o destreza motora específica) (véase también, 
Aebli, 1963). Más bien, el niño puede adquirir información y destrezas diversas 
sobre dimensiones cuantitativas, medición, y cosas semejantes, durante muchas 
y variadas experiencias de su vida cotidiana. Cuando se le presenta una tarea de 
conservación, esas adquisiciones se extraen del almacén de provisiones 
cognitivas, por así decirlo, y se usan para componer un juicio de conservación. A 
diferencia de lo que sucede con el item de vocabulario o con la destreza motora, 
el niño no se ha formado o formulado realmente un «concepto de conservación» 
como tal antes de servir de sujeto experimental, y probablemente nunca lo habría 
hecho de haberse mantenido alejado de las tareas de conservación piagetianas. 
¿Tiene sentido esta forma de conceptualizar el desarrollo producido cuando 
decimos que se ha desarrollado la «conservación»? No estoy completamente 
seguro de que lo tenga. Pero, si así fuese, la explicación del desarrollo mediante 
el proceso de equilibración saldría también malparada en este área. Si en 
realidad el niño no adquiere lo que se creía que adquiría, probablemente lo que 


adquiere en su lugar, sea lo que sea, no se desarrolla de la forma que se había 
hipotetizado inicialmente. 


Pautas 


Durante la infancia del ser humano, surgen múltiples productos o entidades 
(conceptos, destrezas, etc.), como consecuencia del desarrollo cognitivo. ¿Cómo 
pueden relacionarse entre sí esas entidades desde una perspectiva de tiempo 
ontogenético y hasta qué punto puede mantenerse tal relación? ¿Qué pautas o 
patrones pueden identificarse en el mosaico evolutivo? Tal vez, durante un 
determinado período de la infancia, todo un grupo de entidades similares o 
relacionadas surja de modo sincrónico o concurrente. Ese conjunto de 
desarrollos concurrentes, fuertemente unidos entre sí, podría definirse como un 
estadio general del desarrollo cognitivo. Por consiguiente, un estadio sería un 
tipo importante de pauta evolutiva. 


Una mirada atenta al mosaico evolutivo puede mostrarnos que un estadio 
precede regularmente a otro o que, aunque no se observasen estadios generales, 
una determinada entidad cognitiva se desarrolla habitualmente antes que otra. La 
pauta en este caso es una adquisición sistemáticamente asincrónica en lugar de 
sincrónica. Las entidades en cuestión se desarrollan según un orden temporal en 
lugar de ser temporalmente concurrentes y la pauta resultante es una secuencia, 
en lugar de un estadio. 


Estadios 


Hay diversos problemas aún no resueltos en cuanto al significado y la posible 
existencia de pautas en forma de estadio en el desarrollo cognitivo. Entre otras 
fuentes útiles sobre este tema estarían Brainerd (1978a, 1978b, más comentarios 
de otros en 1978b), Case (1985), Colby, Kohlberg, Gibbs y Lieberman (1983), 
Damon (1983), Ennis (1975), Feldman (1980), Feldman y Toulmin (1976), 
Fischer (1980), Flavell (1963, 1970a, 1971c, 1982a, 1982b), Flavell y Wohlwill 


(1969), Gelman y Baillargeon (1983), Halford (1982), Osherson (1974), Pinard y 
Laurendeau (1969), Rest (1979), Selman (1980), Siegler (1979a), Turiel (1983) 
y Wohlwill (1973b). Para discutir este tema es útil centrarse en el estadio 
piagetiano de las operaciones concretas, ya que ha recibido más atención teórica 
y experimental que ningún otro. Pero nuestras conclusiones tentativas sobre los 
estadios irán más allá de ese estadio en particular. Lo que hay que discutir a este 
respecto puede englobarse casi por completo bajo los siguientes epígrafes: 
estructuras, cambio cualitativo, brusquedad y, ante todo, concurrencia (véase 
Flavell, 1971c). 


Estructuras. Piaget sostenía que lo que adquirimos realmente cuando 
adquirimos, pongamos por caso, las operaciones concretas es un conjunto 
unificado de estructuras cognitivas y no sólo una acumulación de entidades 
cognitivas mutuamente aisladas e independientes, psicológicamente 
desconectadas. De hecho, la presencia de esas estructuras unificadas — 
structures d'ensemble [estructuras de conjunto], según la denominación 
piagetiana— es uno de los criterios principales de Piaget para afirmar que un 
determinado conjunto de desarrollos constituye un estadio. 


Podemos plantearnos dos preguntas con respecto a las estructuras de desarrollo 
cognitivo. Primera, cuando se ha adquirido un determinado cuerpo de 
conocimientos, destrezas cognitivas, etc., ¿pueden haberse adquirido estructuras 
cognitivas de algún tipo? ¿Al menos algunos de los productos del desarrollo 
cognitivo se interrelacionan en nuestras mentes, uniéndose en forma de 
totalidades funcionales, o, por el contrario, tienden a permanecer 
desorganizados, sin integración y sin conexión? Hay razones fundadas para creer 
que se interrelacionan (Flavell, 1971c, pp. 443-450), tanto en el área del 
pensamiento operacional concreto como en el resto de las áreas. Dudo que pueda 
defenderse seriamente que los diversos procesos y conceptos que pueblan 
nuestros sistemas cognitivos no interactúan o están vinculados de cualquier otra 
forma entre sí, no muestran una «estructura» (Flavell, 1982b). 


Piaget no afirma solamente que el pensamiento operacional concreto está 
estructurado. Sostiene, más bien, que posee un tipo específico, definido, de 
estructura de organización. Como indicábamos en el capítulo 4 (apartado titulado 
Operaciones concretas y formales), Piaget propuso un modelo lógico- 
matemático de la forma de estructurarse el conocimiento en cada estadio. Se 


sugirió también, en ese mismo apartado, que los modelos estructurales 
piagetianos están recibiendo actualmente fuertes críticas. Parece, por tanto, 
razonable concluir que, en realidad, hay una considerable organización en el área 
del pensamiento operacional concreto, como la hay, sin duda, también en otras 
áreas, pero que las estructuras formales específicas propuestas por Piaget pueden 
no recoger muy bien esa organización (Flavell, 1982a, 1982b). 


Cambio cualitativo. Uno no siente la tentación de hablar de estadios evolutivos 
cuando los cambios que se producen con la edad son de carácter puramente 
cuantitativo. Pensemos en la prueba de amplitud de memoria mencionada al 
comienzo del capítulo 7. Sería bastante absurdo decir que María estaba en el 
«estadio de tres dígitos» el año pasado, pero que ha entrado ya en el «estadio de 
cuatro dígitos». Tal vez no sería tan absurdo usar una caracterización en forma 
de estadios si el año pasado María hubiese utilizado una estrategia de repaso 
para memorizar cosas, pero este año hubiese cambiado a una estrategia 
totalmente distinta, por ejemplo, a la elaboración. Un cambio cuantitativo de 
manzanas pequeñas a manzanas grandes no se denomina nunca un cambio de 
estadio; un cambio cualitativo de manzanas a naranjas puede que sí. Si no 
hubiera cambios cualitativos en el desarrollo cognitivo, no habría «estadios» de 
desarrollo cognitivo en su auténtica acepción. 


¿Hay esos cambios cualitativos? La respuesta depende de lo que signifique 
«cualitativo» y del nivel de análisis o universo de discurso que adoptemos 
(Werner, 1957). A mí personalmente me resulta fácil pensar en la sustitución de 
una estrategia de memoria por otra, o en el paso de una respuesta de no 
conservación, basada en aspectos perceptivos, a una respuesta de conservación 
basada en aspectos conceptuales, como cambios evolutivos cualitativos; me 
parecen transformaciones del tipo naranjas/manzanas. Por otra parte, los 
procesos evolutivos —sean cuales sean— que subyacen a esos cambios evolutivos 
pueden no mostrar ninguna transformación cualitativa real ni ninguna 
discontinuidad significativa. Lo que parece un cambio cualitativo a un nivel de 
análisis puede no parecerlo a otro. 


Brusquedad. El desarrollo cognitivo adoptaría una forma de estadio muy 
característica si la transición de un nivel cognitivo a otro fuese brusca en vez de 


gradual. Tomemos como ejemplo la conservación del peso, una adquisición 
propia de las operaciones concretas. Supongamos que la adquisición ocurre 
típicamente de un modo muy brusco. Un día, el niño da muestras de no 
conservar el peso. Al día siguiente, la conservación del peso está presente de un 
modo plenamente maduro: el niño puede explicar adecuadamente su juicio de 
conservación, el experimentador no puede extinguirlo trucando la balanza, etc. 
Si la aparición de la conservación del peso y de otras formas de pensamiento 
operacional concreto ocurriese de este modo tan brusco, casi como una 
metamorfosis, resultaría totalmente lógico hablar de estadios. De hecho, incluso 
un cambio cuantitativo así de brusco mostraría una cierta apariencia de estadio. 


Sin embargo, la verdad del caso es que la mayor parte de los desarrollos 
cognitivos importantes no parecen proceder de un modo brusco, sino más bien 
lento y gradual (Flavell, 1971c, pp. 425-435). Como indicábamos en el capítulo 
4 (apartado Mejorar las competencias existentes), la conservación del peso 
puede proseguir su maduración, en el sentido de volverse más sólida y 
consolidada, bastante después de la terminación del período de las operaciones 
concretas. Una vez más, hay formas más o menos maduras de «tener» la 
conservación del peso y otros productos del desarrollo cognitivo. Los datos 
experimentales sugieren que el período de la vida del niño entre la posesión 
inicial, mínima, y el dominio completamente maduro, máximo, de muchos de 
esos productos puede durar años. 


Esos datos cambian el significado del concepto de «estadio» de una forma 
interesante. En el caso de un estadio general como las operaciones concretas, 
podríamos esperar un período de cambio y transición muy breve, durante el cual 
surgen y maduran las operaciones concretas, seguido de varios años de relativa 
inactividad y quietud, durante los cuales el niño tiene, de forma más o menos 
estable o inalterable, un pensamiento operacional concreto. Si, por el contrario, 
el niño sigue en realidad perfeccionando, generalizando y solificando su 
concepción de la conservación del peso durante la mayor parte de los años 
escolares y tal vez incluso de la adolescencia, el estadio de las operaciones 
concretas es todo él cambio y transición con poco o nada de quietud y 
estabilidad. Así, el propio estadio, y no la transición a él, se convierte en un 
período de cambio y desarrollo continuo. Debido a este cambio y desarrollo 
continuo no pueden predecirse las respuestas de un niño en tareas propias de las 
operaciones concretas partiendo únicamente del conocimiento de que ese niño 
está en el estadio de las operaciones concretas, como sucedería si ese estadio 
significase seguir teniendo esencialmente la misma estructura mental durante un 


período de varios años. Esta pérdida de fuerza predictiva reduce el valor 
científico del concepto de estadio, pero no creo que le haga perder todo su valor. 
Supongamos que todas las destrezas propias de las operaciones concretas se 
desarrollan concurrentemente, de una forma interdependiente, mutuamente 
facilitadora. El hecho de que todos esos desarrollos sincrónicos, en estrecha 
interacción, requieran, para ser completados, un período largo de tiempo en vez 
de un período breve no significa que el término «estadio» no pueda aplicarse de 
un modo significativo y útil a esa pauta evolutiva. Tendríamos simplemente un 
concepto de estadio más dinámico, un concepto que haría referencia a un 
proceso prolongado de cambios evolutivos concurrentes, interdependientes. 
Wohlwill cree que el concepto de estadio es teóricamente útil y el tipo de estadio 
que tiene en mente es este estadio de naturaleza dinámica (Wohlwill, 1973b, 
capítulo 9). 


Concurrencia. En realidad, la mayor parte de los psicólogos evolutivos creen 
que es precisamente este tipo de desarrollo concurrente, fuertemente 
entrelazado, el que debe obtenerse en un área de desarrollo cognitivo para que 
pueda aplicarse con propiedad y utilidad el término «estadio» a ese área. Si, por 
ejemplo, las entidades operacionales concretas no se desarrollasen en realidad 
concurrentemente dirían que el concepto «estadio de las operaciones concretas» 
es teóricamente absurdo. (Sin embargo, un punto de vista discrepante de esta 
apreciación puede encontrarse en Wohlwill, 1973b, capítulo 9.) El siguiente 
extracto de un estudio experimental sobre el estadio de las operaciones 
concretas expresa probablemente la opinión mayoritaria a este respecto: 


La estructuración o criterio de structure d'ensemble, una de las características 
que definen el constructo de estadio en la teoría de Piaget, postula que existen 
conexiones mutuas e interdependencias recíprocas entre las operaciones lógicas 
y que son esas interrelaciones las que crean el sistema unificado de las 
estructuras lógicas que caracteriza a un determinado período de desarrollo... Dos 
importantes consecuencias que se siguen de este postulado son: a) debería 
esperarse que la adquisición o desarrollo de una familia de conceptos 
relacionados se produjeran, aproximadamente, a la vez y, por consiguiente, c) 
debería esperarse que la solución de tareas de estructura lógica relacionada fuese 
de una dificultad equivalente (Toussaint, 1974, p. 992). 


Desgraciadamente es muy difícil determinar si dos o más entidades cognitivas se 
desarrollan o no de un modo concurrente e interdependiente (Flavell, 1971c, pp. 
435-443). Como indicábamos no hace mucho en este mismo capítulo, una parte 
importante de las dificultades se debe a problemas de diagnóstico. Supongamos 
que, nuestra prueba x para el desarrollo X tiene demandas de actuación extrañas 
pero muy exigentes que no están presentes en nuestra prueba y para el desarrollo 
Y, cosa que nosotros desconocemos por completo. Es decir, la prueba x es más 
difícil y menos sensible que la y, debido a fuertes demandas de procesamiento de 
información o a otros factores de la tarea que no tienen en principio nada que ver 
con la adquisición cognitiva que la prueba pretende medir. En estas condiciones, 
la prueba x subestimará el nivel de desarrollo X en el niño en mucha mayor 
medida que la prueba y con respecto a Y, ya que producirá más diagnósticos 
erróneos de falsa ausencia. Esta diferencia de sensibilidad en las dos pruebas 
podría hacer que los desarrollos X e Y pareciesen concurrentes cuando en 
realidad X es ontogenéticamente anterior a Y; o, al revés, podría hacer que una 
auténtica concurrencia evolutiva pareciese una secuencia en la que Y surgiera 
antes que X. 


Diversos investigadores han intentado comprobar si las entidades cognitivas 
propias de las operaciones concretas se desarrollan concurrentemente. Algunos 
de ellos han tratado de igualar sus medidas evolutivas en cuanto a demandas de 
procesamiento de información y otras fuentes relacionadas de sensibilidad 
diferencial entre las pruebas (por ejemplo, Brainerd, 1972; Dagenais, 1973; 
Smedslund, 1964; Toussaint, 1974; Weinreb y Brainerd, 1975). Algunos de esos 
intentos parecen haber tenido más éxito que otros. Y digo «parecen» porque 
realmente no hay forma de saber con seguridad si dos pruebas tienen la misma 
sensibilidad a este respecto y, por tanto, tampoco hay forma de saber con toda 
seguridad si la hipótesis de la concurrencia está recibiendo un tratamiento de 
evaluación adecuado. 


A pesar de estos problemas, creo que es posible hacer conjeturas bastante 
fundadas sobre el dilema concurrencia/no concurrencia, basadas en la tendencia 
general de los datos disponibles. Mi conjetura es que la no concurrencia es la 
regla y la concurrencia la excepción. Frecuentemente se han «visto» (aunque por 
unas lentes bastante oscuras para el diagnóstico) dos tipos fundamentales de 
relaciones entre entidades características de las operaciones concretas. En un 
tipo, dos de esas entidades pueden desarrollarse más o menos a la misma edad, 


como promedio, pero sus niveles de desarrollo no correlacionan mucho entre sí 
dentro de un mismo sujeto. En este niño una puede estar más avanzada 
evolutivamente que la otra; en aquel otro niño, puede ocurrir exactamente lo 
contrario. Hay pocas pruebas, en otras palabras, de que sus desarrollos sean 
interdependientes o de que se faciliten mutuamente en ningún sentido. En el otro 
tipo, una entidad se desarrolla regularmente antes que otra en la mayor parte o en 
la totalidad de los sujetos sometidos a prueba, sugiriendo que la primera puede 
desempeñar un papel facilitador en el desarrollo de la segunda. En este último 
caso, el investigador buscaba un desarrollo sincrónico, que sugeriría la existencia 
de un estadio, y en vez de eso se encontró sistemáticamente un desarrollo 
asincrónico que sugiere la existencia de una secuencia fija. Ninguno de estos dos 
tipos de relaciones demuestra la realidad psicológica de un «estadio» operacional 
concreto, según el significado que suele atribuirse a ese concepto. 


Conclusiones sobre los estadios. Como se señaló en el capítulo 4 (Problemas 
para demostrar los cambios evolutivos fundamentales en el sistema cognitivo 
humano en los años posteriores a la primera infancia), los psicólogos evolutivos 
se han vuelto cada vez más escépticos en los últimos años respecto a la utilidad 
teórica del constructo de «estadio de desarrollo cognitivo». En particular, los 
«estadios» operacional-concreto y operacional-formal de Piaget han sido 
duramente criticados. Las estructuras utilizadas para modelar el pensamiento 
operacional concreto y formal parecen inadecuadas; los cambios evolutivos de 
estadio en estadio no parecen tan exclusivamente cualitativos si se miran los 
procesos subyacentes; los cambios dentro de un estadio parecen más graduales, 
importantes y extensos en el tiempo de lo que se creyó originalmente; y los 
desarrollos en un mismo estadio parecen menos simultáneos de lo que parecía 
exigir la teoría piagetiana. Esto no quiere decir que los «estadios» y Sus 
familiares cercanos ya no tengan defensores competentes. Case (1981, 1985), 
Damon (1983), Feldman (1980), Halford (1982), Kohlberg (por ejemplo, Colby 
et al., 1983), Pascual-Leone (1970), Selman (1980), Turiel (1983), Wohlwill 
(1973b) y otros han propuesto versiones más fuertes o más débiles de modelos 
evolutivos de tipo estadio o nivel por nivel. Estos teóricos son, por supuesto, 
conscientes de los problemas citados anteriormente e intentan enfrentarse a 
ellos de diversas formas. El que el concepto de estadio continúe figurando de 
forma importante en el trabajo científico sobre desarrollo en las próximas 
décadas es difícil de predecir. Algunos piensan que podría hacerlo y lo hará, 
otros que no, y hay todavía otros que están indecisos hasta el punto de 


autocontradecirse públicamente: 


... €l desarrollo cognitivo humano generalmente no se adapta mucho a la forma 
estadios (Flavell, 1982b, p. 17). 


Tal vez realmente haya algo similar a estadios generales en el desarrollo 
cognitivo del niño, siempre que supiéramos dónde y cómo mirar (Flavell, 1982a, 


p. 9). 


Secuencias 


La siguiente discusión sobre las secuencias de desarrollo cognitivo está en gran 
medida basada en Flavell (1972, 1982b). Otras fuentes útiles incluirían Fischer 
(1980), Gagné (1968a, 1968b), Glaser y Resnick (1972, pp. 210-213), Resnick 
(1970), Van den Daele (1969) y Wohlwill (1973b, capítulos 4, 8 y, ante todo, 6). 


Como hemos visto ya, los problemas de diagnóstico pueden hacer que resulte 
difícil estar seguro de si dos entidades cognitivas, X e Y, se desarrollan 
realmente de acuerdo con la secuencia X-Y. Además, las secuencias sólo nos 
interesan si X e Y parecen estar relacionadas significativamente la una con la 
otra. Por ejemplo, el hecho de que el desarrollo de las reacciones circulares 
secundarias sensoriomotoras (X) preceda siempre al desarrollo de la 
conservación del peso característica de las operaciones concretas (Y) no es muy 
interesante, ya que es difícil imaginarse cómo podrían las primeras intervenir de 
un modo significativo y directo en la ontogénesis de las segundas. Supongamos, 
en cambio, que pudiéramos estar seguros de que X e Y surgen siempre o casi 
siempre en la misma secuencia X-Y. Y podemos, además, imaginarnos una 
interesante relación evolutiva entre ambas. ¿Qué relación puede ser ésa? He 
sugerido en otra ocasión (Flavell, 1972) que hay cinco tipos o categorías 
principales de relaciones así: adición, sustitución, modificación, inclusión y 
mediación. 


Adición. En la mayor parte de las secuencias evolutivas de adición, X e Y son 
medios cognitivos alternativos para alcanzar el mismo fin. Cuando se desarrolla 
Y, no reemplaza a X; simplemente se añade al repertorio activo de medios 
disponibles para ese fin. Por ejemplo (capítulo 7), los niños aprenden a usar 
estrategias de repaso simple (X) antes de adquirir estrategias de organización 
(Y) en situaciones de memoria, pero el primer tipo de estrategias sigue usándose 
en muchas de esas situaciones, aunque el segundo ya se haya desarrollado. 


Sustitución. Nuevamente, X e Y representan posibles alternativas, pero aquí Y, 
una vez adquirida, sustituye o reemplaza de un modo más o menos total a X. Los 
niños pequeños responden a los problemas de conservación del número 
comparando la longitud de las hileras y concluyendo que la más larga tiene 
más. Cuando crezcan abandonarán por completo esa estrategia y la sustituirán 
por un acercamiento inferencial que les permita alcanzar la conservación. 


Modificación. En las secuencias de adición y sustitución, X e Y son dos 
entidades cognitivas claramente distintas. Aquí, como el propio nombre sugiere, 
se produce más bien algún tipo de modificación de una sola entidad como 
consecuencia del progreso evolutivo. Y continúa y se deriva claramente de X, 
como la mujer de la chica o el hombre del chico. Pueden distinguirse tres tipos 
de modificación: diferenciación, generalización y estabilización. En un 
principio, por ejemplo, el niño puede repasar items que debe recordar de una 
sola forma, pero en años subsiguientes puede diferenciar varias pautas distintas 
de repaso. Del mismo modo, cualquier sistema de repaso puede, con el 
desarrollo, generalizarse cada vez a más y más problemas de memoria distintos. 
Por último, siempre que una determinada pauta de repaso se practica de un 
modo continuado, se estabiliza como destreza, es decir, se inicia más fácilmente 
en las circunstancias apropiadas, se efectúa más diestramente y con menos 
costo, etc. Otro ejemplo de modificación serían los esquemas sensoriomotores 
que se diferencia, generalizan y estabilizan durante la primera infancia. 


Inclusión. En algún momento de su desarrollo, X pasa a estar conectada o 


coordinada con alguna o algunas otras entidades cognitivas para formar parte 
de (para acabar incluyéndose en) una unidad cognitiva más amplia (Y). Los 
procesos o principios de integración jerárquica, subordinación y coordinación, 
descritos anteriormente en este mismo capítulo, generan secuencias de 
inclusión, por ejemplo, la progresiva coordinación de dos esquemas 
sensoriomotores acaba dando lugar a una totalidad medios-fines. En el área del 
desarrollo de la memoria, la habilidad, más tempranamente desarrollada, de 
nombrar objetos se acaba integrando en una estrategia de repaso de desarrollo 
más tardío. 


Mediación. En este tipo de secuencias, X sirve como puente, facilitador o 
mediador con respecto al posterior desarrollo de Y. Pero, a diferencia de las 
secuencias de inclusión, X no se convierte en una parte o un componente 
efectivo de Y; una vez desarrollado con la ayuda (o mediación) de X, Y funciona 
con independencia de X. Parece lógico que las dos formas de pensamiento 
reversible de las operaciones concretas, inversión y compensación, ayuden al 
niño a alcanzar soluciones de conservación en diversos problemas de ese tipo 
(ver apartado Irreversibilidad frente a reversibilidad en el capítulo 4). Esas 
formas de pensamiento no se convierten en partes integrantes de los conceptos 
de conservación, como sucede, por ejemplo, con los esquemas que pasan a 
integrar una totalidad medios-fines. Si le presentamos a un adulto un problema 
de conservación de la cantidad de líquido, seguramente no necesitará recorrer 
toda la cadena de razonamiento sobre la forma en que los cambios de altura 
pueden compensarse con cambios de grosor para alcanzar una respuesta de 
conservación. 


Cada uno de estos cinco tipos de secuencias pone de manifiesto algún aspecto de 
la forma en que se produce el desarrollo cognitivo. El repertorio cognitivo se 
enriquece mediante secuencias de adición: el niño sólo tenía un acercamiento 
(X) a un problema, pero ahora tiene dos (X e Y). Las secuencias de sustitución 
sirven para reemplazar acercamientos cognitivos menos maduros (X) por 
acercamientos más maduros (Y). Una entidad cognitiva (X) se desarrolla hasta 
alcanzar niveles superiores más maduros (Y) mediante secuencias de 
modificación. Las secuencias de inclusión ponen de manifiesto que los cambios 
evolutivos a menudo no se producen ni por modificación o sustitución de 
entidades cognitivas ya existentes en el repertorio ni por adición o sustitución de 
nuevas entidades, sino por coordinación o integración de las ya existentes hasta 


formar totalidades más amplias. Por último, las secuencias de mediación 
muestran que el desarrollo de una entidad cognitiva puede ayudar 
sustancialmente al desarrollo de otra entidad distinta e independiente. Debe 
señalarse también que la secuenciación de las adquisiciones cognitivas es un 
tema de gran interés no sólo para los psicólogos evolutivos (ver Flavell, 1982b), 
sino también para los investigadores y teóricos educativos (por ejemplo, Gagné, 
1968a, 1968b; Glaser y Resnick, 1972; Resnick, 1970; Wang, Resnick y Boozer, 
1971). 


Una imagen del desarrollo cognitivo. Cuando me quito mi sombrero de 
padre/hombre de la calle y me pongo mi sombrero de psicólogo evolutivo, trato 
a veces de comprender al niño y a su desarrollo por medio de imágenes. Una de 
esas imágenes presenta al niño como un escenario en el que tienen lugar al 
mismo tiempo un gran número de cambios secuenciales como los señalados 
hace un momento. Entre algunos de esos desarrollos que se están produciendo 
en el escenario hay interdependencias psicológicas; dentro de una misma 
secuencia, con toda seguridad; entre secuencias distintas, a veces. 
Probablemente también hay, además de mediación unidireccional, mediaciones 
bidireccionales o recíprocas (Flavell, 1972, pp. 336-344): puede que no sólo X 
facilite el desarrollo de Y, sino que también Y, una vez que se ha desarrollado 
parcialmente, facilita la posterior evolución de X. 


Como señalaba anteriormente, no parece haber suficiente interdependencia y 
coherencia evolutiva entre las secuencias como para mantener un relato a base 
de estadios, de estilo piagetiano, de lo que sucede en el escenario durante la 
ontogénesis. Los datos actuales sugieren que lo que hay en ese escenario es más 
un circo con tres pistas que un trío de música de cámara. Parece que hay algunas 
interdependencias psicológicas dentro de cada pista, uniendo las actuaciones 
sucesivas que se producen dentro de una misma pista, pero no entre una pista y 
otra. Tal vez lo que el área del desarrollo cognitivo necesita es que otro genio 
como Piaget nos muestre cómo, y en qué medida todos esos cabos sueltos en el 
desarrollo cognitivo del niño están enlazados realmente entre sí (Flavell, 1982a, 
1982b). 


Resumen 


Los psicólogos que trabajan en el área del desarrollo cognitivo lo encuentran 
lleno de preguntas y problemas difíciles. Muchos de ellos pueden colocarse bajo 
los encabezamientos de diagnóstico, explicaciones y pautas. 


En el área del diagnóstico hay tres tipos de problemas y preguntas estrechamente 
relacionados entre sí, a saber, los que se refieren a: 1) los aspectos prácticos y 
concretos de la evaluación; 2) los aspectos teóricos y abstractos de la evaluación; 
3) la conceptualización. Una adquisición cognitiva útil para ilustrar estos tres 
puntos es la inferencia transitiva con respecto a las relaciones de longitud, esto 
es, que si A> B y B >G, entonces puede inferirse A > C. 


Un tipo de problema práctico y concreto de evaluación es encontrar el modo de 
reducir al mínimo los errores de diagnóstico de falsa presencia y falsa ausencia. 
Un error de falsa ausencia consiste en concluir equivocadamente, a partir de los 
resultados obtenidos con una prueba, que un niño no ha adquirido todavía, 
pongamos por caso, la capacidad de hacer inferencias transitivas. Aunque el niño 
posee realmente esa capacidad no la pone de manifiesto en su actuación en la 
prueba por problemas de procesamiento de información, lingúísticos, 
motivacionales, emocionales o de cualquier otra naturaleza. Todas las tareas 
exigen al niño tener otras muchas cosas además de la entidad cognitiva que el 
experimentador está intentando evaluar. Si el niño no logra responder 
adecuadamente a cualquiera de esas exigencias distintas del objetivo puede 
producirse un error diagnóstico de falsa ausencia. Por el contrario, el error de 
falsa presencia consiste en concluir equivocadamente, a partir de su actuación en 
la prueba, que un niño posee la capacidad que se está investigando. Por ejemplo, 
el niño puede concluir que A > C simplemente porque se ha dicho que A es «más 
largo que» otro palo (en nuestro caso, B), mientras que no se ha dicho eso de CG; 
de esta forma, el niño alcanza la solución correcta, pero no mediante inferencia 
transitiva. Suele ser posible diseñar una tarea cognitiva de tal forma que la 
probabilidad de que se cometan errores de falsa presencia en el diagnóstico se 
reduzca notablemente. Desgraciadamente, las modificaciones introducidas con 
ese fin pueden incrementar el riesgo de cometer errores de falsa ausencia. 


Estos hechos sugieren que puede haber cambios evolutivos en la forma en la que 
los niños «tienen» entidades cognitivas como el razonamiento transitivo, y esta 
posibilidad nos lleva a examinar el problema del diagnóstico de una manera más 
teórica y abstracta. Un niño pequeño puede mostrar ese razonamiento 


únicamente en las condiciones más favorables y facilitadoras, mientras que un 
niño mayor puede mostrarlo en casi todas las situaciones apropiadas. ¿De qué 
manera podemos caracterizar la diferencia en la forma en la que esos dos niños 
«tienen» inferencia transitiva? Una posibilidad es que el niño mayor pueda ser 
mejor que el pequeño en el reconocimiento de las situaciones que precisan una 
estrategia de solución consistente en una inferencia transitiva; en el niño mayor 
serían más situaciones las que evocarían correctamente el uso de esa estrategia 
(evocación). Puede también que los niños mayores sean más capaces de utilizar 
o ejecutar con éxito la estrategia una vez evocada (utilización). Una posibilidad 
adicional es que la propia naturaleza psicológica de la inferencia transitiva 
cambie a medida que el niño madura y que este cambio pueda ser responsable 
parcialmente de ese aumento de la capacidad de evocación y utilización. 


Al considerar estas posibilidades, se plantea, a su vez, la pregunta fundamental 
de cómo deben conceptualizarse entidades cognitivas, como la inferencia 
transitiva. ¿Cuál es la naturaleza y la organización de los procesos cognitivos 
implicados en un acto de inferencia transitiva? ¿Qué fenómenos psicológicos 
están teniendo lugar realmente en la mente del niño cuando resuelve un 
problema de inferencia transitiva? Recientes investigaciones orientadas hacia los 
procesos sugieren que los procesos subyacentes en este caso pueden ser muy 
diferentes de los que se había supuesto inicialmente. 


Un buen diagnóstico es esencial para determinar qué entidades cognitivas surgen 
normalmente en forma de secuencia y cuáles surgen sincrónica o 
concurrentemente. Se requieren también conceptualizaciones adecuadas de la 
organización de los procesos que componen esas entidades, que nos digan si esas 
entidades podrían, razonablemente, ser evolutivamente interdependientes. Por 
último, el diagnóstico desempeña un papel fundamental en todos los trabajos de 
intervención. 


¿Cómo puede explicarse el desarrollo cognitivo? No sólo por factores 
ambientales, según dos trabajos recientes resumidos en este capítulo. El primero 
destaca el carácter esencialmente inevitable, inexorable del desarrollo cognitivo 
humano. Aunque los factores ambientales modulan, sin duda, su curso, no lo 
generan y no pueden explicar el hecho básico de que se produzca progreso 
cognitivo. El segundo sostiene que las presiones de la selección natural durante 
la historia de la evolución de nuestra especie han aportado dos cosas que 
garantizan prácticamente que todos los niños del mundo adquieran la 
inteligencia sensoriomotora. Una aportación es un organismo (el bebé humano) 


que está fuertemente sesgado, genéticamente, para adquirir los esquemas 
sensoriomotores. La otra contribución es un entorno humano normal al cuidado 
del niño, que proporciona exactamente el tipo de entradas y oportunidades de 
experiencia que un organismo diseñado de esa forma requiere para adquirir los 
esquemas sensoriomotores. 


Los ambientes y las experiencias difieren en la cantidad y el tipo de contribución 
que podrían, supuestamente, hacer al desarrollo cognitivo. Un tipo concreto de 
experiencia podría, normalmente, ser necesaria y suficiente para lograr un 
determinado tipo de desarrollo; necesaria, pero no suficiente; suficiente, pero no 
necesaria; o, simplemente, útil, pero sin ser ni necesaria ni suficiente. Los 
resultados de los estudios de enriquecimiento y deprivación suelen usarse para 
hacer inferencias sobre las contribuciones del entorno y la experiencia. Los 
experimentos de aprendizaje piagetianos son un ejemplo de los estudios de 
enriquecimiento, mientras que las investigaciones con sujetos que padecen 
deficiencias sensoriales o motoras innatas, o que han sido criados en 
circunstancias psicológicamente empobrecidas, serían ejemplos de estudios de 
deprivación. Un estudio de enriquecimiento puede mostrar que la experiencia A 
puede facilitar el desarrollo de la destreza cognitiva X, pero lo que no puede 
mostrar es que A sea necesaria para la adquisición de X, ni siquiera que 
normalmente desempeña un papel importante en su ontogénesis en la vida real, 
fuera del laboratorio. En cambio, un estudio de deprivación puede, en principio, 
mostrar si A es o no necesaria para la ontogénesis de X en la vida real. Varios 
estudios de deprivación muestran la versatilidad y capacidad de recuperación 
que puede llegar a tener el desarrollo del niño: si el camino evolutivo normal se 
encuentra bloqueado, puede encontrar una vía inusual para alcanzar el mismo 
destino (versatilidad); si su desarrollo cognitivo se ha detenido inicialmente por 
haber sido criado en un ambiente anormal, puede ponerse bastante «al día» si 
posteriormente recibe un tratamiento ambiental normal (capacidad de 
recuperación). Sin embargo, no siempre se observa esa versatilidad y capacidad 
de recuperación y es muy poco todavía lo que sabemos sobre las circunstancias 
que favorecen o no su aparición. 


Algunos teóricos han propuesto procesos o principios generales que expliquen el 
curso del desarrollo cognitivo. Por ejemplo, Werner sostenía que el desarrollo 
procede siempre mediante diferenciación e integración jerárquica. El modelo de 
equilibración del desarrollo cognitivo de Piaget ha interesado especialmente a 
los investigadores en estos últimos años. El proceso de desarrollo por 
equilibración se produce según tres fases fundamentales. Inicialmente, el sistema 


cognitivo del niño con respecto a un problema o dominio específico se halla 
equilibrado en un nivel evolutivo inferior. Más tarde, el niño observa algo que 
entra en conflicto o en discrepancia con el sistema que posee, algo que el sistema 
no puede asimilar o a lo que no puede acomodarse, y, en consecuencia, se 
produce un estado de desequilibrio. Por último, se restablece el equilibrio en un 
nivel evolutivo superior, modificando el sistema cognitivo de tal forma que lo 
que anteriormente se percibía como discrepante es ahora fácilmente asimilable. 
Parecen plantearse dos problemas con respecto al modelo de equilibración de 
Piaget: 1) parecen necesarias ciertas destrezas previas para que se produzca 
desarrollo por la vía de un proceso de equilibración, y la teoría no explica cómo 
desarrolla el niño esos requisitos previos; 2) no parece posible que todas las 
adquisiciones cognitivas importantes se hayan desarrollado mediante un proceso 
de equilibración. 


Dos tipos posibles de pautas de desarrollo cognitivo son los estadios y las 
secuencias. Los conceptos de estructuras, cambio cualitativo, brusquedad y, ante 
todo, concurrencia son importantes para responder a la pregunta de si el 
desarrollo adopta la forma de estadios. Sobre cada uno de ellos pueden obtenerse 
conclusiones tentativas: Se desarrollan estructuras cognitivas, pero es posible 
que los modelos estructurales de Piaget no sean una caracterización muy precisa 
de las mismas. Muchos de los cambios más importantes en el desarrollo 
cognitivo parecen más cualitativos que cuantitativos, al menos a un cierto nivel 
de análisis. El desarrollo cognitivo es gradual —puede que muy gradual- en lugar 
de brusco. Las adquisiciones cognitivas correspondientes al mismo estadio (por 
ejemplo, el de las operaciones concretas) deben desarrollarse de forma 
estrechamente interdependiente, temporalmente concurrente, según la mayor 
parte de las interpretaciones, para que el concepto piagetiano de desarrollo por 
estadios tenga algún significado o validez real. Aunque los problemas de 
diagnóstico nos impiden estar seguros, no parece que las adquisiciones del 
mismo estadio se desarrollen de esa forma concurrente, tan estrechamente 
unidas. Los datos disponibles me sugieren que el desarrollo cognitivo no es un 
proceso tan clara y firmemente en forma de estadios, como afirma la teoría de 
Piaget. Hay que añadir, no obstante, que algunos psicólogos evolutivos siguen 
defendiendo algún tipo de teoría de estadios para el desarrollo cognitivo. 


Pueden distinguirse cinco tipos de secuencias evolutivas X-Y, en los que X e Y 
representan entidades cognitivas: Y se desarrolla después de X y constituye un 
medio cognitivo adicional, alternativo, para alcanzar el mismo fin (secuencia de 
adición). La entidad Y, desarrollada más tarde, sustituye a X, de desarrollo más 


temprano, como modo de acercamiento a un determinado problema 
(sustitución). Y se deriva de X por diferenciación, generalización o 
estabilización (modificación). X se convierte en una parte componente de una 
unidad cognitiva más amplia Y (inclusión). X sirve como facilitador evolutivo 
de, o puente hacia, Y (mediación). 
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